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Prólogo 


La obra que nos presenta el doctor Alberto Valle Lima es el resultado de 
años de labor investigativa y de formación doctoral en el área de las cien- 
cias pedagógicas que lo ha llevado a reflexionar sobre la sistematización de 
los métodos de investigación científica en esta área. 

Los trabajos de este investigador han abarcado un amplio espectro de 
temas, que van, inicialmente, desde los asuntos de la didáctica de la mate- 
mática y la formación de personal docente, penetra paulatinamente en los 
referidos a la transformación de la escuela y la dirección científica, particu- 
larmente la modelación de esos procesos, donde posee varias publicaciones 
y la dirección de tesis de grado. 

Debiendo enfrentar la conducción de grupos de investigación diversos y 
una compleja dirección de tesis, Valle Lima se adentra en los problemas de 
la metodología de la investigación científica y de su enseñanza, aplicando a 
este proceso su experiencia en la modelación de fenómenos educativos, 
encontrando así una mirada original y muy productiva para orientar la 
investigación. 

Esa mirada de la obra, la singulariza y la permea en cada capitulo, ya que 
el investigador analiza los diferentes componentes del proceso de investiga- 
ción y va revelando, mediante el análisis del aspecto interno de estos, cómo 
van siendo atendidos por diferentes investigadores y aspirantes, identifican- 
do enfoques, aportes en el aspecto concreto y precisando algunas insuficien- 
cias, cuando ello es necesario. 

El procedimiento referido por el autor para el análisis y modelación de 
los resultados de la investigación educativa y de los diferentes procesos 
seguidos en la obtención de los productos científicos resulta de por sí suma- 
mente revelador y orientador de una vía para la formación de los investi- 
gadores. 

Con razón el autor valora su trabajo como “otra mirada” de la metodo- 
logía de la investigación y en mi opinión ello le permite ofrecer una lectu= 
ra asequible y sistematizada en la que el lector encontrará algoritmos y pro- 


cedimientos para orientar su trabajo en el área estudiada e incluso en aque- 
llas en las que Valle no profundiza por razones obvias de espacio y de exten- 
sión del estudio. 

Otro mérito que se debe destacar en el libro es la consulta realizada de 
variados trabajos. Obviamente no es posible considerar toda la obra que al 
respecto hay en el país, pero el abarque realizado por el autor resulta sufi- 
ciente para las generalizaciones que lleva a cabo e ilustra al lector acerca de 
diversos puntos de vista en el tratamiento del aspecto concreto que el autor 
realiza. 

La obra se plantea comenzar precisamente discutiendo la categoría de 
resultado científico, que es uno de los aspectos más problemáticos de los 
últimos años en materia de docencia y formación doctoral y hasta de las 
normativas sobre la ciencia. Esto le permite al autor desplegar su posición 
sobre la dialéctica materialista y varias de sus consideraciones teóricas de 
análisis que se van revelando en la obra. 

Cada parte del libro es dedicada a un aspecto concreto de los muchos 
que abarca la investigación científica en el área pedagógica, llegando a pre- 
sentar incluso lo referido a la investigación histórica, siempre basado en el 
análisis de diferentes autores e investigadores, ofreciendo la modelación 
correspondiente para el tema analizado. Se aprecia que los temas comien- 
zan con una introducción o planteamiento del asunto, pasando a los crite- 
rios sobre el tema, las vías para su tratamiento, ejemplos concretos y esque- 


mas que las complementan y varias conclusiones; lo cual ofrece una 


continuidad a la obra y guía al lector en su análisis. 

Quizás uno esperara en la obra de Valle una mayor atención al cardinal 
problema de la relación entre lo cualitativo y lo cuantitativo, que aunque es 
esbozado en varios momentos, hubiera dado un tono aún más profundo a 
algunos análisis, pero no puede dejarse de reconocer que ello va más allá de 
lo que el autor inicialmente se propuso y será objeto de tratamiento segu= 
ramente en otra obra. 

Hay dos momentos que resultan particularmente interesantes para cual- 
quier lector. El primero de estos tiene que ver con el tratamiento del expe- 
rimento pedagógico, donde se realiza un despliegue detallado de este y de 
sus aplicaciones al campo de la pedagogía que no siempre se encuentra cn 
la práctica. El segundo tiene que ver con el empleo de los modelos en la 
investigación, donde se revelan diferentes aplicaciones del método que es, 
en esencia, una clave cardinal del libro. Estas ideas se pueden encontrar pos- 
teriormente en el capítulo dedicado a la transformación de la escuela y la 
elaboración de los modelos de escucla. 


Al concluir la lectura de la obra, el lector podrá haber apreciado el méto- 
do dialéctico seguido por el autor y la manera en que se ha ido esquema- 
tizando gráficamente muchos de los procesos seguidos, lo que constituye de 
hecho un nuevo conocimiento para el investigador, no importa si este es 
novel o posee experiencia en el área, pues el análisis crítico de las propias 
posiciones del autor le debe permitir un enriquecimiento conceptual en la 
metodología de la investigación. 

La obra que el lector lecrá, le permite entrar en contacto con los avan= 
ces de la ciencia pedagógica en nuestro país, con varias de las múltiples 
miradas que en csta se aprecian y, quizás lo más importante, sobre la base de 
ejemplos y labores transformadores concretos que han caracterizado la labor 
del autor y del Instituto Central de Ciencias Pedagógicas en el quehacer 
científico nacional, 

Con este aporte, el doctor Valle Lima hace un inapreciable aporte a la 
metodología de la investigación científica y será obra de obligada consulta 
por los especialistas de las más diversas ramas del saber. 


Dr. C. LisarDO GARCÍA Ramis 
Instituto Central de Ciencias Pedagógicas 


Índice 


Introducción / 1 


1. Algunas reflexiones iniciales / 9 


1.1 Concepto de resultado en la investigación pedagógica / 9 
1.2 La dialéctica materialista como método general del conocimiento científico / 13 


2. El diseño de la investigación / 18 


2.1 La planificación de la investigación pedagógica / 18 

2.2 La elaboración del marco teórico de la investigación / 26 

2.3 El trabajo en el marco categorial / 32 

2.4 La concatenación de las definiciones esenciales en el marco categorial de una 
investigación pedagógica / 36 

2.5 El diagnóstico pedagógico / 43 

2.6 La investigación en Historia de la Educación / 52 

2.7 Los estudios comparados en Educación / 65 

2.8 El diseño de experimentos pedagógicos / 73 


3. Los productos de la investigación pedagógica / 95 


3.1 La elaboración de una teoría pedagógica / 95 

3.2 Ejemplo de la construcción de una teoría pedagógica. La didáctica / 107 
3.3 La obtención de una concepción / 124 

3.4 El trabajo con los modelos en la investigación pedagógica / 135 

3.5 El perfil del profesional / 146 

3.6 La elaboración de una estrategia pedagógica / 153 

3.7 El diseño de la superación y/o capacitación de los maestros y profesores / 164 
3.8 La elaboración de un sistema / 174 

3.9 La elaboración de una metodología / 184 

3.10 La elaboración de alternativas / 190 

3.11 La labor del docente / 197 


3.12 La generalización de resultados / 205 
3.13 La utilización de las unidades complejas de análisis en la investigación 
pedagógica / 214 


4. La transformación de la escuela / 225 


4.1 La elaboración del modelo de escuela / 226 
4.2 La implementación del modelo de escuela / 235 
4.3 El diseño curricular / 249 

4.4 La comparación de modelos de escuela / 261 


5. Algunas reflexiones finales / 268 


Introducción 


En este libro se pretende sistematizar algunas de las experiencias cuba- 
nas en el plano de la modelación de los procesos, en nuestro criterio, más 
importantes, asociados a la investigación pedagógica y que sirven de base 
para la solución de los problemas que la práctica educativa demanda. 
Entonces, la investigación pedagógica se aborda desde otro punto de vista, 
se hace “otra mirada” de esta, porque se la analiza a partir de considerar la 
estructuración de los resultados y cómo estos se obtienen en la práctica 
investigativa cubana actual, todo lo cual puede ser utilizado para simplificar 
el quehacer de los investigadores y de aquellos que se vinculan a este tipo 
de trabajo. 

Como resultado de los trabajos realizados en el Instituto Central de 
Ciencias Pedagógicas (ICCP) sobre la transformación de la escuela, se 
impuso la necesidad de incursionar en lo relacionado con los conceptos de 
modelo y modelación (ver Los retos del cambio educativo y La transformación 
educativa. Consideraciones). Se estudian entonces las vías para la elaboración 
del Modelo de escuela y las que se utilizan para su implementación. En estas 
búsquedas, es que aparece la intención de indagar, por analogía, en la defi- 
nición y estructura de otros resultados científico-pedagógicos y en las vías 
o procedimientos gencrales que se han utilizado para obtenerlos, estas quedan 
“ocultas”, porque no se revelan suficientemente en las tesis o resúmenes de 
investigación. Además, enen en su base el método dialéctico-materialista. 
En nuestro contexto, sin embargo, asumen en la práctica investigativa carac- 
terísticas específicas que bien vale la pena que sean reveladas de forma explí- 
cita. Ellas se conforman o estudian en un plano superior al que normalmen- 
te se opera en la investigación pedagógica. 

Entre los resultados y las vías que se utilizan para su obtención se 
encuentran las que se vinculan con la planificación de la investigación, la 
elaboración del marco teórico, la realización de un diagnóstico pedagógico, 
los experimentos pedagógicos y para demostrar cómo realizar la concate- 
nación de las definiciones en la realización de la operacionalización. 


Además, se consideran los resultados y las vías relacionados con el perfil 
del profesional, una estrategia pedagógica, así como las que se pueden uti- 
lizar para diseñar la superación y/o capacitación de los maestros, un siste- 
ma, una metodología, una alternativa; y las que se utilizan para perfeccionar 
la labor del docente. 

Entre las vinculadas a la transformación de la escuela se encuentran el 
modelo de escuela, la implementación de este, el diseño del currículo y la 
que podría ayudar en la comparación de diferentes modelos de escuela. 

Por la particularidad de los resultados relacionados con los contenidos 
anteriormente tratados, proponemos en esta otra mirada discutir solamente 
dos elementos: 


» Cómo estructurar el resultado según el concepto que se asuma. 
+ Qué vías se utilizan en el plano de las ciencias pedagógicas para obtener 
el resultado. 


Por estructura del resultado se entenderá la definición que se elabore sobre 
el concepto al cual se adscribe el investigador y que delimita sus compo- 
nentes y las relaciones entre estos. En este material solo se abordan algunos 
de estos conceptos, sus definiciones y la estructura que asume el resultado 
(componentes y sus relaciones). 

Por vías que se utilizan en la obtención de los resultados científicos se van a 
entender las representaciones de aquellos procedimientos generales, que 
teniendo en su base el método dialéctico-materialista, asumen característi- 
cas particulares en dependencia del problema que se va a resolver, de la defi- 
nición del concepto y la estructura que se asuma para ellas, así como de la 
creatividad del investigador. Lo anterior se puede graficar como se repre- 
senta en la figura 1. 


| Problema a resolver | 


/ N 


Definición y estructura 
del resultado 


| Método dialéctico-marerialista | 


Fig. 1 


En este sentido desempeña un papel esencial el principio de la dialécti- 
ca materialista que reconoce la inmanencia del método al objeto, por lo 
que, aunque todos los investigadores siguen como principio el método dia- 
léctico-materialista, cada uno explora una vía diferente que depende en 
grado sumo del objeto que se investiga, del problema del que se parte y del 
objetivo que se trace. 

Por tanto, las vías que se estudian se asumen como casos particulares 
donde se encuentra solución a un problema y se expone un resultado. Son 
los caminos que entrelazan el problema científico con el resultado de la 
investigación. En un esquema se puede considerar lo que aparece en la figu- 
ra 2. 


Problema | 


Vías utilizadas 
AA DEA 


Resultado 
(metodologías, sistemas, modelos, 
alternativas, etcétera) 


Fig. 2 


Las conclusiones a las que se llega en este material no son definitivas y 
pueden ser utilizadas para que el lector encuentre sus propias ideas sobre el 
proceder que debe utilizar a partir del propio problema que debe resolver 
en su investigación. 

Las fuentes que se han tenido en cuenta para arribar a las conclusiones 
que se presentan fueron las que se muestran en la figura 3. 


La revisión de tesis de 
—— —_— a 
doctorado y maestria 


| Xx 
A 


La revisión de la El sentido lógico y la 
—_— < is 
literatura sobre el tema diferenciación necesaria 


Fig. 3 


En la revisión de tesis de doctorado y maestría se analizaron un grupo 


de 85 tesis de doctorado y 30 tesis de las distintas ediciones de la Maestría 


en Investigación Educativa, rectorada también por esta institución (1ICCP). 
En el estudio de estas se determinaron un grupo de dificultades que están 
vinculadas a estos procesos, entre las cuales tenemos; 


Los conceptos básicos en un grupo de tesis no estaban bien definidos 
o no aparecen definidos explicitamente en el cuerpo de estas o no se 
dice claramente cuál es el concepto que se asume finalmente y por 
qué. Por ejemplo, se dan varios conceptos de desempeño docente, sin 
embargo, no se expone claramente a cuál se adscribe el autor o auto- 
ra. En otros casos, se asume el concepto de perfil del profesional y al 
establecer los componentes o clementos esenciales de este, no se 
tiene en cuenta lo que sobre el particular plantea la literatura espe- 
cializada. 

Las operacionalizaciones realizadas no se corresponden con las defi- 
niciones de los conceptos básicos o de partida asumidos en la inves- 
tigación, o sea, se dan definiciones operativas y en el dimensiona- 
miento de la variable no se tienen en cuenta los componentes 
utilizados en la definición sin ningún tipo de justificación o explica- 
ción. 

En muy pocos trabajos revisados (tesis doctorales) se explicitaron las 
vias que se utilizaron para la obtención de los resultados que se pro- 
ponen. Este tipo de sistematización es raro encontrarlo, pero algunos 
autores la realizan (ver Trifina, Machado, etc.), incluso llegando a cla- 
borar representaciones gráficas de estas, sin embargo, no llegan a 
plantear estas cuestiones como resultados teóricos de la investigación. 
Las relaciones de los fundamentos que se asumen con las propuestas, 
en ocasiones, no están suficientemente explicitadas. Por ejemplo, se 
asume la teoría vigotskiana desde el punto de vista psicológico, 
se explica esta y no se dice por qué se asunte, 

La revisión de trabajos de investigación anteriores que se relacionan 
con la temática no es suficiente en las tesis revisadas, y en la mayoría 
de los casos solo se comparan las definiciones dadas, no las solucio- 
nes encontradas y la pertinencia o no de estas en determinados con- 
textos. 


De igual forma, se incluyen los resultados de una consulta a un grupo 


de 70 expertos pertenecientes a diferentes instituciones, tales como: 
ICCP, UCPEJV, UCPETP, ISPJAE y del Ministerio de Educación. Ellos 


dieron sus opiniones sobre lo que consideran deben ser los componen- 
tes de cada uno de los conceptos tratados, lo cual puede y debe influir 
incluso en sus definiciones. 

Se presentan las tablas 1 y 2 donde se exponen los porcentajes que se 
alcanzaron al analizar las opiniones de los expertos sobre los componentes 
que debían tener cada uno de los elementos estudiados: teoria (TE), mode- 
lo (MOD), estrategia (ESTR), metodología (MET), sistema (SIST), marco 
conceptual (MARCO CONC) y concepción (CONC). 


Tabla 1 


Formas de 


evaluación 


Los resultados que se obtuvieron en la tabla 2 complementan los de la 
tabla 1. 


Tabla 2 


ESTR 


Formas de 
implementa- 


Funciones 


Si analizamos entonces las columnas en las tablas podemos encontrar 
cuáles son aquellos componentes para cada concepto que los expertos dan 
como más importantes o esenciales. De igual forma, al movernos en las filas 
podemos encontrar los elementos comunes a cada uno de los conceptos. 

Otro aspecto importante fue la revisión de la literatura sobre el tema en 
cuestión, se hace notar que sobre algunos de estos, la literatura es abundan- 
te, por ejemplo, en los casos de modelo y sistema; sin embargo en otros, 
como son los casos de alternativa y concepción, la literatura es escasa. 

Por último, asumimos como un criterio que se debe tener en cuenta, la 
necesaria diferenciación que debíamos tener al final del trabajo, o sea, debía- 
mos lograr de forma fundamentada diferencias importantes entre cada una 
de las vías que se analizan y entre las definiciones de los conceptos que se 
trabajan y sus estructuras (componentes y sus relaciones). 

Debemos también explicar cómo se trabajó el interior de cada epígrafe. 
En cada uno de ellos se siguió un procedimiento que se puede ver en el 
esquema de la figura 4. 
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Criterios sobre 


el concepto 


Análisis de 
definiciones 


Fig. 4 


En cada epígrafe se analizan las diferentes definiciones que se obtienen 
sobre el concepto (asumido como resultado) procedentes de las tesis de 
doctorado o maestría y de la literatura consultada, se llega a formular una 
definición o se toma una de las encontradas, a continuación se establecen 
según la definición sus componentes, y posteriormente se analizan las vías 
que los diferentes autores han seguido para llegar a ese resultado. En lo que 
sigue trataremos de ser consecuentes con tados esos elernentos explorados 
y expresar nuestros criterios a partir de las sistematizaciones realizadas. 


1. Algunas reflexiones iniciales 


Analicemos de forma breve por su importancia para la investigación 
pedagógica lo que se debe entender por un resultado científico, así como 
las características más importantes de la dialéctica materialista como méto- 
do general del conocimiento, ya que ello se asume como fundamento esen- 
cial para poder entender el trabajo que se presenta. 


1.1 Concepto de resultado en la investigación pedagógica 


Resultado para el diccionario enciclopédico ilustrado es “efecto y con- 
secuencia de un hecho, operación, etc.” * Para el centro de estudios educa- 
cionales de la Universidad de Ciencias Pedagógicas E. J. Varona un resulta- 
do científico es: 


“productos terminados y medibles que debe aportar el proyecto a 
partir de los recursos materiales y humanos disponibles y del empleo 
de métodos, técnicas y procedimientos científicos, con vistas a alcan- 
zar sus objetivos especificos y contribuir, en consecuencia, a la solu- 
ción del problema”.* 


Un colectivo de autores del ICCP asume que: 


“(...) Un resultado científico es el producto de una actividad en la 
cual se han utilizado procedimientos científicos, que permiten ofre- 
cer solución a algo, se plasma en recomendaciones, descripciones, 
publicaciones, que contienen conocimientos cientificos o una pro- 
ducción concreta material, o su combinación y resuelven determina- 
da necesidad económica y social”.* 


Para N. de Armas los resultados científicos son: 


“los aportes que constituyen productos de la actividad investigativa en 
la cual se han utilizado procedimientos y métodos científicos que 
permiten dar solución a problemas de la práctica o de la teoría y que 
se materializan en sistemas de conocimientos sobre la esencia del 
objeto o sobre su comportamiento en la práctica, modelos, sistemas, 


”a 


metodologías, estrategias y producciones materiales entre otros”, 
Para Ramirez el resultado científico debe considerarse como: 


“la contribución a la solución de un problema de investigación edu- 
cacional previamente formulado, que se logra a partir de los recursos 
materiales y humanos disponibles, con el empleo de métodos, técni- 
cas y procedimientos científicos para cumplimentar los objetivos tra- 
zados y con ello transformar la práctica y/o la teoría pedagógica”.* 


Para el doctor Manuel Capote un resultado científico es: 


“el producto de la actividad investigativa en la cual se aplican méto- 
dos, procedimientos y técnicas de determinada ciencia, que permite 
darle solución, total o parcial, a cierto problema y, se materializa en 
sistenas de conocimientos teóricos o prácticos, medibles en forma 


”o 


concreta, que se divulgan por diferentes vías”. 


Como se puede ver el concepto ha sido utilizado y analizado por dife- 
rentes autores. Otros autores que se han ocupado de este han sido: B. 
Castellanos Simons y otros, 2003, Gustavo Delers Ferrera, 1999 y el colec- 
tivo de autores del IPLAC, 2005. 

La doctora Eva Escalona en su tesis de doctorado establece elementos 
esenciales que caracterizan a un resultado. Estos son: 


» Es producto de la investigación científica. 

» La vía de obtención es el método científico. 

+ Cumple un objetivo y soluciona uno o varios problemas. 

+ Se presenta en diferentes formas. 

+ Dados su carácter y naturaleza científicos, se usa para describir, explicar, 
predecir y transformar la realidad educativa.” 


Además, asume que “un resultado de la investigación educativa solo lo 
es, si fue probado y validado en la práctica, en la que se pudo constatar una 
transformación, resultante de su introducción”.* Esta esencialidad no siem- 
pre se tiene en cuenta en las caracterizaciones estudiadas. 
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De igual forma, la autora considera determinadas exigencias al resultado 
de la investigación educativa que son importante enunciar. Estas son: 


+» Ser pertinentes; por su importancia, valor social y respuesta a las necesi- 
dades que satisface. 

+ Ser novedosos; por su valor creativo, originalidad, interés que despierta y 
el aporte que hace a la teoría y la práctica. - 

» Ser válidos; por el grado de correspondencia con el objetivo y las nece- 
sidades que le dieron origen. 

+ Ser innovadores; por el tipo de transformación que se logra con su intro- 
ducción en la teoría y la práctica educativas.* 


En la Resolución Ministerial 23/2000 del CITMA al analizar las fuen- 
tes de las cuales pueden provenir estos resultados se dice: Resultados prove- 
nientes de la ejecución de los Programas Científico-Técnicos Nacionales, 
Ramales y Territoriales; soluciones del Fórum que logren llegar a cada 
nivel, resultados de la Asociación Nacional de Innovadores y 
Racionalizadores, Brigadas Técnicas Juveniles y resultados provenientes de 
otras vias.!" 

Como se puede observar, en las primeras definiciones se asume el resul- 
tado como una consecuencia, en nuestro caso, como consecuencia de llevar 
a cabo un proceso investigativo. En las otras, se asocia el resultado, en pri- 
mera instancia, al desarrollo de un proyecto. Nosotros vamos a asociar, en 
primer lugar, el resultado científico a la posible solución de un problema 
en el campo de las ciencias pedagógicas, o sea, al producto o los productos 
de la investigación científica. 

Se ha de considerar que los problemas de la investigación científica pue- 
den surgir en dos planos, a saber: el teórico y el práctico. Los problemas se 
dan en el plano teórico cuando: 


a) Surgen en el marco de la teoría contradicciones que no permiten 
encontrarles una explicación adecuada. 

b) Puede ser que se generen a partir de ciertos puntos iniciales proposicio- 
nes iguales con diferentes valores de verdad, lo cual también es contra- 
dictorio, 


Los problemas se dan en el plano práctico cuando ante una situación que 
surge en la práctica, entonces: 


a) no hay una posible forma de dar solución al problema; 
b) la solución que existe es para un problema similar pero no ha sido pro- 
bada en ese caso concreto. 
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Desde este punto de vista se puede asumir, que los resultados se pueden 


mover, entonces, en los dos planos ya señalados: teórico y práctico, 


En el plano teórico se puede hablar de resultado cuando existe un apor- 


te a la teoría y entre otros elementos se pueden considerar los siguientes: 


1 


la 


6. 


Se elabora una nueva teoría sobre un aspecto de la realidad, se justifica 
su necesidad y se considera esta como un sistema de conocimientos que 
reflejan cierta parte de la realidad, permitiendo su interpretación y su 
explicación con el £in de lograr su transformación. 


- Se obtiene vna nueva concepción, que está ligada a los conceptos esen- 


ciales o las categorías, pero, además de contenerlos en ella, se explicitan 
los principios que la sustentan, el punto de vista o de partida (enfoque) 
que se asume para la elaboración de las categorías o marco conceptual, 
asi como una caracterización de aquellas cuestiones trascendentes que 
sufren cambios, explicitándolas, 


. Se establece un marco conceptual que va a ser entendido solo como el 


sistema de categorías esenciales que dan origen a la teoría y de las cua- 
les se parte, así como sus relaciones. 


- Se incorpora un nuevo concepto con su definición. En este caso es nece- 


sario demostrar la necesidad del nuevo concepto, o sea, que la teoría, con 
los que posee, no puede explicar suficientemente el hecho o fenómeno 


que se está estudiando. 


. Se establecen nuevas relaciones y, por tanto, un nuevo ordenamiento en 


el sistema conceptual con el que opera la teoría en cuestión. 

Se logra la sistematización de ciertos procederes o teorías aisladas que 
han sido exitosas en la práctica, llevándolas a un grado de generalización 
que pueden ser asumidas como modelos para el proceder en nuevas 
situaciones similares. 


- Se realizan sistematizaciones con carácter histórico de la evolución de 


ciertos hechos o fenómenos que no cuentan con antecedentes, y cuan- 
do se cuenta con estos, es necesario dejar claramente establecido qué es 
lo diferente, qué es lo que se aporta. 

Se realizan sistematizaciones con un carácter comparado de hechos o 
fenómenos estableciendo nuevas relaciones entre estos y realizando infe- 
rencias sobre estas relaciones. 


En el plano práctico, se puede hablar de un resultado cuando se presen 


ta una solución a un problema encontrado en la práctica, que puede tener 
diferentes estructuras a partir de la definición que para este se asuma. Todos 
estos resultados tanto teóricos como prácticos en el campo de las ciencias 
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de la educación, se obtienen y se ponen en vigor en determunado contex- 
to social como parte de la formación del hombre que se quiere lograr. Por 
tanto, este resultado adquiere una connotación educativa cuando aborda el 
proceso para la formación del hombre, en un plano social general. Adquiere 
una connotación pedagógica, cuando se ocupa del proceso conscientemente 
dirigido y organizado (escolarizado o no) a la consecución de objetivos 
socialmente determinados en la formación del hombre. Se asume el accio- 
nar en un campo didáctico cuando se ocupa de la dirección del proceso de 
enseñanza-aprendizaje o de alguno de sus componentes con el fin de lograr 
los objetivos previstos. De igual forma el resultado adquiere una connota- 
ción metodológica cuando se dirige fundamentalmente a los métodos y vías 
que pueden ser utilizados para, partiendo de un diagnóstico determinado, 
obtener los objetivos trazados. 


1.2 La dialéctica materialista como método general 
del conocimiento científico 


Se asume como dialéctica materialista a la ciencia filosófica que estudia las 
leyes más generales del movimiento y del desarrollo de la naturaleza, de la 
sociedad y del pensamiento, es una teoría general del desarrollo y de las 
relaciones, asi como un método general del pensamiento y del comporta- 
miento. Es parte esencial de la filosofía marxista-leninista. 

Sánchez Linares y otros en sus Lecciones de filosofía marxista-leninista 
expresa que la: 


“dialéctica materialista tiene como objeto de estudio las relaciones 
entre la naturaleza, la sociedad y el pensamiento, como un proceso 
regido por leyes. No obstante, sería erróneo suponer que la filosofía 
marxista-leninista estudia todas las leyes de la naturaleza de la socie- 
dad y el pensamiento aisladamente. Solo estudia aquellas leyes que son 
comunes a las tres esferas en la realidad y que se cumplen en cada una 
de ellas. Es lógico admitir que para que esto sea efectivamente así, 
estas leyes deben poseer un alto grado de generalidad. De ahí que al 
definir el objeto de la filosofia del marxismo, Engels subrayaba: son las 
leyes más generales del movimiento y desarrollo de la naturaleza, de 
la sociedad humana y del pensamiento”." 


La dialéctica en su concepción marxista tiene una larga historia, cs un 
producto histórico del desarrollo del pensamiento filosófico y como tal una 
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generalización teórica de los logros más importantes de las ciencias de la 
naturaleza y la sociedad, así como de las experiencias históricas esenciales 
de la sociedad humana, esta es un resultado de la lucha a lo largo de cien- 
tos de años entre el pensamiento dialéctico y el metafísico, 

En el desarrollo del pensamiento filosófico premarxista se pueden iden- 
tificar dos formas básicas de la dialéctica: la espontánea, vinculada al estudio 
de los procesos de la naturaleza y la idealista, propia de la filosofía clásica 
alemana desde Kant hasta Hegel. 

Las categorías de la dialéctica materialista son el producto de la genera- 
lización de la experiencia y del conocimiento de toda la historia que ante- 
cede en el desarrollo de la humanidad. Ellas reflejan propiedades, conexio- 
nes universales de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento. De ahí su 
valor metodológico, y la posibilidad de emplearlos con éxito en el desarro- 
llo de las investigaciones. Deben ser entendidas como un sistema que en su 
conjunto y en sus interrelaciones pueden explicar el mundo material. Las 
categorías solo pueden ser entendidas cabalmente en interrelación con las 
categorías de la dialéctica. 

La esencia de la concepción del desarrollo dialéctico se expresa en las tres 
leyes fundamentales de la dialéctica: 


+ Ley de unidad y lucha de contrarios 

» La ley de la negación de la negación 

+ Ley del tránsito de los cambios cuantitativos a los cambios cualitativos y 
viceversa 

Estas tres leyes esenciales de la dialéctica se complementan y completan 
con otras series de regularidades dialécticas, entre las que tenemos: las leyes 
de las relaciones entre esencia y fenómeno, forma y contenido, realidad y 
posibilidad, necesidad y casualidad, causa y efecto, general y particular, entre 
Otras, 

La dialéctica como teoría del conocimiento investiga las relaciones dia- 
lécticas entre teoría y práctica, la relación entre verdad absoluta y relativa, la 
relación entre lo abstracto y lo concreto entre lo histórico y lo lógico. 

Dos categorías importantes que tienen una relación directa en sus fun- 
damentos con el trabajo que se presenta, son las de contenido y forma, ya que 
están relacionadas con las características esenciales de los conceptos (conte- 
nido) que se asumen para dar salida al resultado (sistema, metodología, 
modelo, etc.) y con la estructura (forma) que puede asumir el resultado a 
partir del concepto del cual se parte. 

Cualquier objeto de la realidad es prueba de la unidad entre forma y 
contenido. Estas categorías son la relación de momentos de la existencia del 
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objeto como unidad concreta. El contenido es la unidad de todos los ele- 
mentos integrantes del objeto, de sus propiedades, procesos, nexos, CONtra- 
dicciones y tendencias internas. La forma es el modo de organización de los 
elementos del contenido, la ley de su estructura, de su concatenación y tam- 
bién el modo de manifestación del contenido. Entre ambos no media un 
abismo infranqueable. Pueden trocarse el uno en la otra y viceversa. 

La unidad de la forma y el contenido implica su relativa independencia 
y un papel activo de esta con respecto al contenido. La relativa independen- 
cia de la forma se expresa en que puede rezagarse o adelantarse al conteni- 
do en determinado contexto sin que se afecte la unidad del objeto. El cam- 
bio de la forma supone reestructuración del contenido y su retraso respecto 
a este conduce a una faceta de correspondencia de lo uno y lo otro. Esto 
demanda un cambio para la búsqueda de una nueva armonía que resulta en 
la aparición de una nueva calidad o un nuevo objeto. 

Otra cuestión importante en los fundamentos es considerar la dialéctica 
no solo como teoría, sino también como método, Es método (vías que se 
recorren en el trabajo de la investigación) cuando se aplican las leyes y prin- 
cipios de la dialéctica de forma sistemática y consciente para la compren= 
sión práctica y teórica del mundo material. 

El método dialéctico asume el estudio de los fenómenos del mundo 
material y del pensamiento en sus interacciones con otros objetos, analiza 
su desarrollo histórico y sus tendencias, considerando las relaciones mutuas 
que se establecen entre estos. 

La dialéctica considera a los objetos y fenómenos en constante desarro- 
llo y cambio. La dialéctica materialista puede ser considerada como el 
método por excelencia de la teoría del conocimiento en la filosofía marxis- 
ta. La dialéctica como método contempla y considera a los objetos y fenó- 
menos en su multifactorialidad, en su complejidad, en interrelación cons- 
tante con otros objetos y fenómenos, de forma tal que se analizan estos en 
constante movimiento y desarrollo. 

El análisis dialéctico de un objeto o fenómeno comprende cl estudio de 
su desarrollo anterior, de sus posibles tendencias y de su estado actual, todo 
lo cual permite encontrar una caracterización con ciertos niveles de obje- 
tividad sobre estos. 

Dentro de las relaciones que establecen pares dialécticos importantes en 
el contexto de la dialéctica materialista se encuentra la relación entre con- 
tenido y métado. 

En primer lugar debemos considerar que el contenido está asociado al 
igual que el método a los objetivos como categoría rectora. Pero es innega- 
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ble que entre el contenido y el método se establece una interrelación dia- 
léctica en la cual el contenido se asume como categoría determinante con 
respecto al método. 

En este sentido se puede hablar de la regularidad que nos plantea que el 
método es inmanente al contenido, o lo que es lo mismo el contenido y su 
relación con el objetivo determinan el método, asumido este como las vías 
O procedimientos que se proyectan para lograr un determinado objetivo. 

La doctora Santos Palma sobre el particular plantea: 


“Esto nos obliga a considerar que todo método tiene como base un 
contenido determinado, es decir, un objeto, un proceso, un concepto, 
una teoría y que se determina por la lógica y la estructura propia de 
ese objeto o contenido. Vemos cómo en este sentido, cada ciencia de- 
sarrolla su método científico específico y así se observa una estrecha 
correspondencia entre los métodos específicos de las diferentes mate- 
rias con los métodos de las ciencias con las que se correspon- 
den”? 


Lo anterior nos hace ver que el método que hemos conocido como 
medio para lograr un objetivo, está vinculado a un objeto. La vinculación 
con un objeto se expresa, generalmente, mediante la fórmula el costenido 
determina el método. 

El método es como dice Hegel “la conciencia sobre la forma del movi- 
miento interno propio del contenido”.'* En este sentido se puede afirmar 
que en la investigación pedagógica los métodos que se aplican están en 
dependencia del objeto que se investiga, del problema de investigación que 
se ha planteado el investigador, es por cso que en cada investigación el con- 
junto de métodos que se emplea es diferente al conjunto de métodos que 
se utiliza en otra, ya que se ocupan de partes diferentes de la realidad 
que se analiza. ))e igual forma las vías que se siguen (en las que se expresan 
los métodos particulares) en el desarrollo de cada investigación pedagógica 
difieren, por las mismas razones ya expuestas, sin embargo cada una de estas 
tiene en su base el método dialéctico-materialista, y así lo declaran sus 
autores. 
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2. El diseño de la investigación 


Dentro de este acápite se analizarán las vías para planificar la investiga- 
ción pedagógica, la elaboración del marco teórico, cómo diseñar un diag- 
nóstico pedagógico y la realización de experimentos pedagógicos, entre 
Otros. 


2.1 La planificación de la investigación pedagógica 


La investigación pedagógica se ocupa de estudiar la realidad que se da en 
el contexto escolar, analizar las causas de los fenómenos y proponer crite- 
rios e ideas para su transtormación con el objetivo de mejorarla. Por medio 
de esta se enriquece el conocimiento sobre esa realidad pedagógica que 
tiene como fin esencial la formación del hombre nuevo. 

La planificación dentro de la investigación pedagógica ocupa un lugar 
importante, ya que a partir de esta se decide y conciben las subsiguientes 
etapas del trabajo investigativo. 


2.1.1 Criterios sobre el concepto 


Según Cerezal y Fiallo la planificación o diseño de investigación consti- 
tuye: 


“un documento primario, de carácter dinámico, en el cual especifica- 
mos la comprensión que hemos.logrado del problema que se va a 


”i 


investigar y definimos un camino (método) para solucionarlo”. 
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El doctor Ruiz Aguilera se refiere 2 “operacionalizar el problema” y por 
eso se entienden: 


“los pasos que debieran desarrollarse para poder reflejar con suficien- 
te claridad todo el cuadro representativo de los componentes, en pri- 
mer lugar, del fenómeno, en segundo lugar del problema y en tercer 


lugar del objeto de la investigación”.* 


Se refiere aquí a lo que otros autores conciben como diseño, 

Según ]. A. López, en la actividad investigativa “el principal instrumento 
del investigador para planificar y organizar su trabajo es el proyecto o dise- 
ño de la investigación”.* También considera que “el proyecto o plan de la 
investigación está compuesto por un sistema de características interrelacio- 
nadas entre sí que conforman el modelo de la investigación”.* 

Para Pérez Rodríguez el proyecto de la investigación es: 


“el resultado final de la primera etapa de la investigación. Este pro- 
yecto (plan, programa o diseño) al principio se esboza y con poste- 
rioridad se concreta, precisa y revisa en parte o en su totalidad”.* 


Para Carlos Sabino, el diseño de la investigación es el momento: 


“cuando se formulan los problemas básicos de toda indagación y 
cuando hay que atender preponderantemente a la racionalidad de lo 
que proponemos y a la coherencia lógica de nuestro marco teórico. 
Por estas razones hemos adoptado la denominación de momento del 
proyecto, o momento proyectivo, para referirnos a esta parte inicial 


”o 


del proceso”. 
Para M. Morales y otros: 

“el proyecto o plan de la investigación está compuesto por un siste- 
ma de características interrelacionadas entre sí que conforman el 
modelo de la investigación”.* 


Para Kerlinger el diseño de investigación: 


“es el plan, estructura y estrategia de la investigación concebida de 
forma tal que permita obtener respuestas a las cuestiones objeto 


”* 


de estudio y controlar la varianza. 

En relación con el diseño de la investigación, Bisquerra plantea que este 
es la: 

“planificación de las actividades que se deben desarrollar para validar 

o rechazar las hipótesis. Constituye el puente de unión entre el pro- 


blema y la solución”.* 
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Para nosotros el diseño de la investigación es el plan anticipado de las 


acciones que deben desarrollarse para dar solución a un problema determi- 
nado. Este puede y debe variar en dependencia del tipo de problema que se 
va a resolver, y el tipo de investigación que se debe desarrollar para solucio- 
nar el problema. 


Cuando analizamos los componentes que debe considerar el diseño, los 


diferentes autores tienen opiniones variadas, por ejemplo, Cerezal y Fiallo 
consideran los aspectos siguientes que deben estar incluidos en este. Todos 
ellos asumidos como una propuesta: 


. 


Justificación del problema (marco contextual) 

Planteamiento del problenza 

Precisión del tema (como acotación del problenra) 

Objeto de la investigación 

Campo de acción 

Objetivos 

Planteanmentos hipotéticos (hipótesis, preguntas científicas, idea que se 
va a defender o guía temática, según el tipo de investigación) 

Tareas de la investigación 

Métodos que se emplearán (teóricos, empíricos y matemático-estadísti- 
cos) 

Universo, muestra, variables (independiente, dependiente y ajenas) 
Declaración del tipo de investigación 


Importancia, necesidad social, novedad y actualidad científica" 


Para J. A. López, los componentes del diseño de investigación se asumen 


“no como una receta Única y, además, se destina esencialmente a los alumn- 


nos de Programas Académicos”. Estos son: 


Presentación. 

nsticución(es) 

Programa 

Línea o problema central 
Tema 

Autor(es) y colaborador(es) 
Tutor 


Fecha de inicio y de terminación 
Introducción 

Fundamentación teórica 
Desarrollo o parte central del diseño 
Objeto y campo de investigación 


+ Problema científico 

+ Hipótesis, ideas que se van a defender o preguntas científicas 
+ Objetivos 

+ Tareas de la investigación 

» Metodología 

+ Universo y muestra previstos 

+ Procesamiento estadístico 

» Resultados esperados, posibilidades de aplicación, etcétera 
+ Definición preliminar de términos 

+ Posible estructura de la tesis 

+ Bibliografía 

* Cronograma 

» Programa de pilotaje del diseño 

» Acta de aprobación institucional 


De igual forma J. López Hurtado y otros" consideran los componentes 
siguientes del diseño de investigación: 


+ Selección del objeto de la investigación 

+ Formulación de objetivos, tareas e hipótesis 

+ Selección de los métodos 

> Análisis de los resultados obtenidos 

+ Formulación de conclusiones y recomendaciones (Fig. 5) 


Selección del objeto | 


| 


a de la investigación 


| Formulación de Formulación de Formulación de | 
A tareas : hipótesis 


EN” de d .- Aplicación | 


métodos 
X PS 


Análisis de los 


resultados 


Conclusiones 
recomendaciones 


Fig. 5 


2.1.2 Vías para obtener el diseño de la investigación 


Cas1 todas las vías para obtener el diseño de investigación coinciden en 
señalar que este es una aproximación a lo que el investigador debe hacer 
posteriormente en la práctica. Por tanto, debe ser concebido de forma 
flexible y como una guía que puede ser modificada en la medida de las 
necesidades y en la medida que se profundice en el trabajo que se va reali- 
zando. 

Es casi también generalizado el hecho de que todos los libros de meto- 
dología proponen partir del problema científico, incluso aquellos que no 
asumen como sustento metodológico de la investigación el método dialéc- 
tico-materialista, 

Sin embargo, una vez que se pasa de este punto los criterios se dividen. 
Unos asumen la necesidad de formular preguntas que desglosen el proble- 
ma en subproblemas para una mejor comprensión, y otros consideran la 
necesidad de formular el objetivo que nos informa sobre el para qué de la 
investigación. 

En este sentido, vamos a respetar los múltiples criterios sobre esta temá- 
tica y solo aprovecharemos la oportunidad para dar algunas reflexiones a 
partir de la propia experiencia de este autor, 

Según Beatriz Castellanos en el decurso de los años y hasta nuestros días, 
gran parte de las investigaciones en el campo de la educación se han de- 
sarrollado según un esquema, donde el investigador representa un agente 
externo a la escuela, que funge como experto con una elevada calificación 
profesional. 

Si se parte de un marco teórico establecido a priori, este especialista 
determina un objeto de estudio, generando así, la idea investigativa desde 
afuera, alejado en mayor o menor grado de las problemáticas concretas de 
la cotidianidad, y sin establecer el diálogo y la comunicación con las perso- 
nas que viven esa realidad. 

Posteriormente, reduce el objeto a variables, indicadores y correlaciones, 
se plantea una hipótesis desde la lógica formal y selecciona métodos, técni- 
cas y procedimientos estandarizados, normados, válidos y confiables, respe- 
tando el orden y rigor en su aplicación para evitar toda dificultad o contra- 
dicción con respecto a lo proyectado. 

Una vez recogida la información, la cuantifica y la somete a procesa- 
miento estadístico, llevando a cabo un análisis escrupulosamente objetivo, 
para que los datos no sean presuntamente contaminados por sus creencias, 
posiciones y compromisos. 
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Por último, culmina su labor con la redacción de un reporte, presentado 
ante grupos de colegas y divulgado en diversas instancias científicas, sin que 
se produzca la efectiva devolución del saber a las bases y la solución de los 
problemas de la práctica educacional. 

Al representar el proceso así concebido en un eje secuencial, es posible 
distinguir cuatro etapas o momentos esenciales (fig. 6). 


Planificación I— Ejecución ¡|—| Evaluación ¡l— Comunicación | 


Fig. 6 


De este modo, la planificación es entendida como la acción inicial que 
abre la investigación, donde es elaborado, de acuerdo con complejos reque- 
rimientos, el diseño teórico con su correspondiente dispositivo de prueba. 

En la fase ejecutiva, tiene lugar la recopilación de la información empí- 
rica acorde con el plan previamente establecido y encaminado a obtener 
aquellas evidencias necesarias para la verificación de la hipótesis. 

La evaluación, por su parte, representa el momento en el cual los datos 
son procesados matemáticamente, cuidando de modo especial que esto se 
realice de forma objetiva.” 

Esta misma autora, más adelante en su artículo, plantea: 


“Semejante lógica de la actividad cientifica, denominada por John 
Elliot investigación sobre la educación, representa una extrapolación 
del modelo positivista de las ciencias naturales y exactas al dominio 
de las ciencias sociales y humanísticas, sin tomar en consideración la 
especificidad de las leyes, regularidades y tendencias que se manifies- 
tan en la vida social y la psiquis humana, dada por el papel de la sub- 
jetividad y de lo interpersonal”.'* 


En las primeras décadas de este siglo, Kurt Lewin'? acuñó el término 
investigación-acción para identificar una forma de actividad emprendida 
por grupos humanos con vistas a modificar sus circunstancias y alcanzar 
beneficios comunes, en lugar de promover fines de indole individual. 

Para Lewin, este proceso se desarrolla a través de una espiral continua de 
reflexión y acción, donde se distinguen cuatro momentos significativos que” 
pueden ser asumidos como el diseño de la investigación. 


1. Esclarecimiento y diagnóstico de una situación práctica que ha de ser 
mejorada o de un problema práctico que se ha de resolver. 

2. Formulación de estrategias de acción para resolver el problema. 

3. Implementación y evaluación de las estrategias de acción. 


23 


4. Aclaración de la situación resultante por medio de nuevas definiciones 
de problemas o de áreas que se deben mejorar, lo que da inicio a la 
siguiente espiral de reflexión y acción. 


Esta forma de llevar a cabo la investigación o de establecer su discño se 
encuentra en el otro extremo del asumido anteriormente. En este sentido 
es necesario considerar que para nosotros el diseño es solo un medio para 
llegar a un fin: la solución del problema científico planteado, Por tanto, este 
debe establecerse apegado al problema del cual se parta, por lo que una vía 
u otra o una intermedia entre ambas solo podrá asumirse como válida en la 
medida que contribuya de forma eficiente al encuentro de la solución o 
soluciones al problema del cual se parta. 

En los últimos tiempos se ha puesto de moda la formulación en los dise- 
ños de investigación de la idea que se debe defender y sobre esto se formula- 
rán ciertos criterios y algunos comentarios. ¿De dónde surge la idea que se 


debe defender? 

* Parece ser que las primeras ideas en este sentido son del doctor Carlos 
Álvarez de Zayas en su trabajo sobre la investigación educativa elaborado 
por él. Posteriormente, se ha difundido y ha tomado cierto nivel de impor- 
tancia en las formulaciones que se recogen en los distintos diseños de inves- 
tigación, sobre todo de aquellos que proceden de las universidades y con 
menos profusión de las universidades pedagógicas. 

En primer lugar debemos decir, que en nuestro criterio, el diseño de 
investigación cs un fenómieno personal, que si bien es cierto que debe ajus- 
tarse a determinadas normas según el curso o el trabajo que se esté reali- 
zando, también es necesario diferenciar un diseño de una investigación de 
una persona o grupo de personas que ya tienen una cierta experiencia cn 
el plano investigativo, del diseño de otra persona o grupo de personas que 
comienzan el trabajo en la investigación pedagógica, 

En el plano metodológico, en el trabajo que se realiza o se proyecta rea- 
lizar no se defiende una idea, sino que se resuelve un problema científico. 
Cuando se pone el énfasis en la idea que se defiende, se pierde la esencia de 
la orientación del investigador, o se puede perder al poner en el mismo 
plano esos dos aspectos. 

Ante la pregunta ¿qué debo demostrar? La respuesta no debe ser una 
idea, sino la solución de un problema o cómo resolver ese problema. 

Es necesario tener en cuenta que la formulación de una idea que se debe 
defender puede apartarnos de la vía científica planteada por Lenin para la 
obtención del conocimiento científico, ya que se parte, no del estudio de 
la realidad para establecer la idca, sino que se asume esta como paso previo, 


24 


tal vez sin analizar que para que estas surjan, debe existir primero una inter- 
acción del sujeto investigador con el objeto de investigación. 


Conclusiones 


El diseño de investigación como un modelo anticipado de lo que se 
debe realizar debe ser asumido como una aproximación, como una guía que 
facilita la labor del investigador, por lo que debe ser lo más sencillo posible, 
y su estructura y amplitud están determinadas por la necesidad del investi- 
gador, por lo que somos contrarios a en nombre de la metodología de la 
investigación complicar este e incluir en él cada vez más términos por exi- 
gencias de tal o cual autor. Por otro lado, se hace necesario considerar de 
una vez la validez del resultado científico alcanzado y a partir de ahí juzgar 
la validez del diseño utilizado y no a la inversa como algunas veces sucede. 
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2.2 La elaboración del marco teórico de la investigación 


En el desarrollo de las investigaciones es necesario considerar determi- 
nados puntos de partida. Entre estos, desempeña un papel esencial lo con- 
cerniente a la elaboración teórica de partida o marco teórico. 

Para J. López Hurtado y otros, “toda investigación debe estar fundamen- 
tada en una determinada concepción. Si esto faltara, la investigación se 
reduciría a una simple acumulación y descripción de hechos sin interpreta- 
ción científica” 

El valor de los datos obtenidos se analiza en función del cuerpo teórico 
de conocimientos que ya posee la ciencia pedagógica. El investigador debe 
saber interpretar y argumentar los datos obtenidos en su investigación, par- 
tiendo del dominio profundo del fenómeno o tema que estudia. La argu- 
mentación y defensa de sus posiciones no significa en modo alguno igno- 
rar o simplificar otras posiciones contrarias, sino presupone establecer si los 
hechos se corresponden con la teoría o la modifican, enriqueciéndola y, al 
propio tiempo, poder refutar la interpretación y argumentación de datos 
basados en otras concepciones teóricas y metodológicas diferentes a las 
suyas, por muy encubiertas que se presenten. 

Un enfoque metodológico correcto y una teoría bien fundamentada son 
elementos esenciales de una investigación pedagógica. 


2.2.1 Criterios sobre el concepto 


Para C. Alvarez, el marco teórico: 


“es el resultado del estudio, la sistematización y la reflexión crítica del 
conocimiento científico, existente previamente acerca del objeto de 
investigación. Esto permite caracterizar el estado actual del conoci- 
miento que existe sobre el mismo, su diagnóstico, así como las tenden- 
cias del desarrollo de las teorías científicas acerca de dicho objeto. 
Mediante el marco teórico se profundiza en el conocimiento de las 
teorías existentes acerca del objeto de investigación las que, de algún 
modo sirven de base para la formulación de la hipótesis, para el des- 
arrollo de la teoría para sustentar el nuevo modelo teórico que se 
aspira obtener como resultado de la investigación”. 
Para Cerezal y Fiallo la fundamentación teórica es el marco, substrato o 
justificación teórica, conceptual o referencial de la investigación. Constituye 
todo aquello que resulta soporte teórico de la investigación? 


26 


Contiene: 


+ Definición clara y precisa de conceptos, puntos de vista y concepciones 
de varios autores, citas 

+ Enfoques teóricos 

+ Límites conceptuales y teóricos 

* Antecedentes referidos al problema 

+ Soluciones dadas por otras investigaciones 


Cerezal y Fiallo expresan que para evaluar la justificación o marco referencial que 
se presenta en el diseño de la investigación se deben analizar dos dimensiones: 
el componente de contextualización y el componente de fundamentación. 

El componente de contextualización permite constatar si se presentan los ante- 
cedentes que se tienen del problema de investigación; si se expresa el porqué es 
precisamente un problema, argumentando la denorninada situación problémica, 
que lo llevó a plantearlo como un problema de investigación; si, además, inclu- 
ye información acerca de las investigaciones que se hayan abordado anterior- 
mente del problema o de algunas aristas de este, así como, qué aspectos no han 
sido abordados e inclusive cuáles no han sido solucionados aún. 

La dimensión componente de fundamentación tiene en cuenta las posiciones 
teóricas que asume el investigador para enfrentar el problema, así como tam- 
bién los conceptos o términos que se utilizarán en el desarrollo de la investiga- 
ción, de manera tal que permita una adecuada comunicación con los cien- 
tíficos o usuarios de los posibles resultados que se obtengan.* 

J.A. López afirma que: 


“toda investigación requiere de una fundanientación científica, la que 
se logra con la utilización de los métodos de la ciencia, de ahí que la 
universidad tenga dentro de sus funciones enseñar al estudiante a 
resolver problemas aplicando los métodos de la investigación.” * 


El marco teórico se hace necesario para algunos como fundamento y 
punto de partida, para otros, se elabora al final e incluso al “término” de la 
investigación y consideran que aún se puede mejorar. Todo esto es posible 
desde el punto de vista teórico, mas en la práctica, el marco teórico sirve de 
guía y ayuda para recorrer el camuno de la investigación lo más recto posi- 
ble, sabiendo de antemano que en el plano de la investigación cientifica el 
camino siempre estará plagado de idas y venidas, de retrocesos y avances. 

Para nosotros el marco teórico se asume como fundamento de la inves- 
tigación y en él se incluyen: el análisis del desarrollo histórico-lógico del 
objeto de investigación, sus tendencias de desartollo, el marco categorial y 
sus fundamentos. 
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El marco teórico, cuando está bien concebido, puede ayudar al investigador 
sobre todo porque se definen con la mayor exacutud posible los conceptos 
esenciales que se manejarán en el desarrollo del trabajo. Desde este punto de 
vista se establece un marco referencial para poder analizar los resultados que se 
obtengan, o sea, a parir de esos conceptos y del análisis de la realidad así refle- 
Jada, se pueden llegar a determinadas soluciones para los problemas que se ana- 
lizan. Si se partiera de otros puntos de vista o conceptos, entonces las solucio- 
nes podrían diferir, y no por eso se tendrían que considerar erróneas. 


2.2.2 Vías para elaborar el marco teórico 
en ma investigación 


Al analizar las vías que se encuentran en la literatura para elaborar el 
marco teórico de una investigación se encuentra, entre otras, la que se 
muestra en la figura 7. 
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Fig. 7 


s de las tendencias naciona- 


Como se puede apreciar, se parte del análi 
les sobre el problema que se investiga, qué resultados se han obtenido al 
investigar problemas similares en otros contextos, etc. $e establecen los ante- 
cedentes, o sea, se analiza cómo ha evolucionado el fenómeno en el tiem- 
po y para eso se utiliza el método histórico-lógico. De igual forma se ana- 
liza cómo se han resuelto problemas similares en otros países y a partir de 
ahí se encuentra una tendencia internacional. Con estos resultados se puede 
asumir una primera versión de marco teórico, donde se definen los concep- 
tos básicos de la investigación. Sobre esa base se pueden determinar las 
variables, dimensiones e indicadores y someterlas a criterio de expertos para 
sobre esa base llegar a un resultado final en esta etapa de trabajo, 

Otra vía muy utilizada sobre todo en las investigaciones de corte cuali- 
tativo es la que se representa en el esquema de la figura 8. 


Determinación 


eral del objeto 


de estudio 


Y NS 


Análisis de caso | | Análisis de caso Análisis de caso N 


Determdmbación 
de regulandades 


Comparación 


con tendencias con amecedentes 


Como se puede apreciar, se parte de una determinación inicial del obje- 
to de estudio, la cual es inconipleta, y para complementar este trabajo se rea- 
lizan estudios de casos y sobre esa base se determinan las regularidades más 
importantes de esos fenómenos. Estas regularidades se comparan entonces 
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con un estudio de tendencias y con otro de antecedentes para llegar a con- 
formar un marco teórico. 

Otra vía que también puede ser utilizada en la investigación pedagó- 
gica cuando el investigador conoce con cierta profundidad el objeto de 
investigación es partir de ciertas definiciones sobre la base de su expe- 
riencia práctica, Estas definiciones se complementan con estudios teóri- 
cos sobre el tema y con exploraciones prácticas en el terreno para sobre 
esa base llegar a nuevas formulaciones que se asumen como marco teó- 
rico. Esta vía puede ser como se representa en el esquema de la 
figura 9. 


A 


Búsqueda de Búsqueda de 
información información en 
teórica la práctica 
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Reclaboración de las 
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Fundamentación de 


lo asumido 


Fig. 9 


En la investigación pedagógica y social es muy frecuente partir de 
una exploración de las opiniones de los expertos para elaborar el marco 
teórico y sobre esa base realizar las primeras elaboraciones teóricas. Se 
comparan entonces esos resultados con un análisis de tendencias y de 
antecedentes para llegar a determinadas conclusiones que pueden ser 
discutidas posteriormente por grupos de expertos para perfeccionarlas. 
Lo anterior puede ser esquematizado de la forma que aparece en la figu- 
ra 10. 
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Fig. 10 


Conclusiones 


El trabajo con el marco teórico como punto de partida y guía de la 
investigación es casi de una aceptación general entre los investigadores. 
Incluso aquellos que se mueven en el terreno de la investigación-acción en 
sus variantes más puras no dejan de reconocer la importancia de ciertas ela- 
boraciones teóricas previas al trabajo de transformación, aunque estas solo 
sirvan como puntos de partida y puedan ser remodeladas en el mismo de- 
sarrollo del trabajo. Por otro lado, las ideas para elaborar el marco teórico se 
mueven en distintas vertientes como se ha podido ver, sin embargo, aque- 
llas más completas son las que más se apegan al método dialéctico-materia- 
lista, al estudiar el fenómeno objeto de investigación en su historia, en la 
actualidad y en sus tendencias de desarrollo. 
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2.3 El trabajo en el marco categorial 


Al analizar la elaboración del marco categorial de la investigación se 
ha de considerar que en este se recogen los conceptos básicos de partida 
de todo trabajo investigativo. En primer lugar exploremos el criterio de 
algunos investigadores en relación con lo que consideran un marco con- 
ceptual. 


2.3.1 Criterios sobre el concepto 


Para la doctora Josefina López: 


“el marco conceptual es el conjunto o sistema de preceptos, princi- 
pios, postulados o reglas que van a permitir la construcción del cono- 
cimiento científico —esencialmente la teoría— cn una ciencia y deri- 
var el diseño o estrategia metodológica para la investigación de sus 
problemas científicos”. 


De igual forma en su trabajo asume algunos criterios para explicar este 
concepto. En relación con él expresa: 


“la noción de marco conceptual de la ciencia ha sido construida a 
partir de la comprensión filosófica de la ciencia como forma de la 
conciencia social. La construcción de un marco conceptual se acerca 


a un modelo teórico”. 


Como se puede analizar, para la doctora Josefina López y sus colabora- 
dores, el marco conceptual es más amplio, se asumen no solo conceptos, 
sino también principios, postulados y reglas, entre otros componentes. Para 
no tener puntos comunes con otros conceptos analizados en esta Obra y tra- 
tando de ser fieles a la etimología de la trase el marco conceptual va a ser 
entendido como el sistema de conceptos que conforman la teoría toda y el 
marco categorial solo como el sistema de conceptos esenciales (categorías) 
que dan origen a la teoría y de las cuales sc parte, así como sus relaciones. 
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2.3.2 Vías para elaborar el marco categorial 


Ex...e los modelos que se han utilizado para elaborar el marco categorial 
se encuentra el utilizado por la máster Carmen Stuart' el cual parte de ana- 
lizar qué se concibe como trabajo metodológico y se asume una definición 
de este concepto sobre esta base, se define a sur vez el concepto de trabajo 
científico-metodológico y posteriormente considerando las características 
recogidas en el concepto de sistema se define lo que se va a entender por 
sistema de trabajo científico-metodológico constituyendo este el elemento 
esencial de su investigación. Este procedimiento se puede analizar en el grá- 
fico que se muestra en la figura 11. 


| Sistema | | Trabajo metodoló 
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Fig. 11 


De igual forma el máster Copérnico Hernández', en su tesis de aspirante 2 
doctor, propone un modelo para la formación vocacional desde el Palacio de 
Pioneros, Su camino para elaborar el marco categorial fue el siguiente: en pri- 
mer lugar asumió el término de formación vocacional del doctor Jorge Luis del 
Pino y después definió lo que se iba a considerar como formación vocacional 
desde el Palacio de Pioneros para Énalmente asumir y definir el concepto de 
modelo de formación vocacional desde el Palacio de Pioneros. Este procedi- 
miento se puede esquematizar de la forma que aparece en la figura 12. 
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Fig. 12 


Otra forma utilizada en el desarrollo de varios trabajos relacionados con 
el desempeño del docente es la que parte de asumir el concepto de desem- 
peño profesional (concepto superior 1), de este se deriva la definición de 
desempeño del docente (concepto subordinado 1). Por otro lado, se asume 
el concepto modelo (concepto superior 2) y de este y del concepto subor- 
dinado 1 se deriva y se define el concepto modelo para el desempeño del 
docente (concepto subordinado 2). Lo anterior se puede generalizar en el 
esquema de la figura 13. 


| Concepto superior 1 | c Oncepto superior 2] 


Concepto subordinado 1 | 


La doctora Beatriz Machado' en su tesis de doctorado propone un modelo 
para el perfeccionamiento del desempeño del docente de la ETP y parte de 
definir en un primer momento, los conceptos desempeño del docente y per- 
feccionamiento, para sobre esa base, definir el de perfeccionamiento del desem- 
peño del docente. Define a continuación sobre el concepto de modelo, lo que 
va a considerar como modelo para el perfeccionamiento del desempeño del 
docente. Lo anterior se puede esquematizar de la forma que aparece en la figu- 
ra 14, 
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Por último, analizaremos la vía utilizada para poder diseñar una estrate- 
gia para el trabajo del docente en la práctica preprofesional en los institutos 
politécnicos de informática (IPI). En este trabajo, se parte de las definicio- 
nes de tres conceptos básicos: estrategia, práctica y trabajo del docente. A 
continuación se define lo que se va a considerar como trabajo del docente 
en la práctica preprofesional y, por último, lo que se asume cono concepto 
esencial del trabajo, o sea, modelo para el trabajo del docente en la práctica 
profesional en Jos IPI. La vía anterior se esquematiza de la forma que se 
muestra en la figura 15. 
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Fig. 15 
Conclusiones 


En este epígrafe se han tratado de ilustrar algunos modelos que se pue- 
den seguir para establecer el marco categorial de la investigación. Estamos 
seguros que se pueden encontrar diferencias con otras formas seguidas por 
otros autores, sin embargo, la lógica general de los procesos no debe sepa- 
rarse mucho de lo aquí planteado. 

En sentido amplio estos procesos están regidos por las operaciones de 
limitación y generalización de conceptos en las cuales se les amplía o se les 
reduce el contenido para establecer nuevas extensiones o conjunto de indi- 
viduos que pertenecen a la clase del concepto. 
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2.4 La concatenación de las definiciones esenciales 
en el marco categorial de una investigación pedagógica 


El desarrollo de la invesugación pedagógica cada vez más, exige la defini- 
ción lo más exacta posible de los conceptos esenciales con los que se trabaja. 
Esto permite orientar de forma unívoca al lector o al usuario de la investiga- 
ción sobre el resultado que se obtiene y permute establecer con cierto grado 
de rigor los posibles usos y aportes de los resultados. De igual forma, pernu- 
te establecer los línmites, aquellos campos que aún no se han explorado sufi- 
cientemente en opinión del investigador; esto también constituye un resulta- 
do importante sobre todo para direccionar futuros empeños. 

Analicemos ahora algunos conceptos que son importantes para desarro- 
llar las explicaciones que a continuación se dan. 


2.4.1 Criterios sobre el concepto 


En primer lugar analizaremos qué se entenderá por concatenación. Al bus- 
car en el Diccionario manual ilustrado de la lengua española se encuentra que allí 
se asume esta como la “acción de concatenar, o sea, unir o enlazar unas cosas 
con otras.” ' Desde este punto de vista se pone de manifiesto la relación que 
se debe establecer entre unas cosas y otras y, en especial, en nuestro caso, lo 
importante es poner de relieve la relación que se debe establecer entre las defi- 
niciones de los conceptos esenciales que se “manejan” en la investigación. 

Esta relación necesariamente tiene que ser una relación de orden, de pre- 
cedencia y de inclusión, ya que se parte de las definiciones de determina= 
dos conceptos superiores y se van estableciendo aquellas definiciones de los 
conceptos subordinados necesarios para la interpretación de los resultados 
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de la investigación. Este proceso en el contexto de la investigación pedagó- 
gica también se conoce por el nombre de operacionalización. 

Desde el punto de vista de la lógica formal vamos a entender por defi- 
nición la operación lógica que permite reunir las características esenciales 
de un concepto, de forma ta), que este pueda ser diferenciado de otros. 


2.4.2 Vías para desarrollar la concatenación 
de las definiciones esenciales en el marco categorial 
de una investigación pedagógica 


En este epígrafe se expondrán dos ejemplos prácticos de cómo realizar 
este proceso. Uno de ellos seguido por la doctora Beatriz Machado en su 
tesis de doctorado y otro por Ja máster Elisa Herrera Orúe en su trabajo 
para alcanzar e) mismo grado científico. 

La doctora Beatriz Machado trabajó sobre un modelo para perfeccionar 
el desempeño del profesor de la ETP y asume este como la dirección del pro- 
ceso formativo de los estudiantes de 111 gripo, dirrante la carrera técnica, sobre la base 


de im compreniso político-ideológico. 
En la definición anterior se considera por los autores Bermúdez Morris 
y Pérez Martín como proceso formativo el: 


“proceso de interacción entre el maestro, los alumnos y los agentes 
socializadores, en condiciones de actividad y comunicación que faci- 
liten la apropiación de la experiencia histórico-social y el erecimien- 
to personal y grupal de todos los implicados”. 


El desempeño profesional del profesor de la ETP incluye la dirección del 
proceso formativo que implica movilizar y centrar a los alumnos y a los agen- 
tes educativos en las tareas que conducen al logra de los objetivos formati- 
vos, con la participación comprometida y responsable de todos (Machado 
Botet y Bermúdez Morris, 2005). Se asume el compromiso político-ideológico 
como la influencia del profesor sobre sus estudiantes, basado en el nivel de 
preparación político-ideologica, asi como en su ejemplo y la defensa que 
hace de las conquistas de la sociedad socialista. 

Si se tiene en cuenta el análisis anterior se entiende, en el desarrollo de 
este trabajo, por perfeccionamiento del desempeño profesional del profesor 
de la Educación Técnica y Profesional las transformadones que evidencian una 
mejoría en la dirección del proceso formativo de los estudiantes de un grupo durante 
la carrera técnica y en el compromiso político-ideológico con que asume su trabajo. 
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Se entenderán por transformaciones, aquellos cambios positivos que se 
producen, que tienen un efecto duradero y estable. 

El Modelo para el perfeccionamiento del desempeño profesional del profesor de la ETP. 
se va a explicar como una abstracción de aquellas características esenciales que 
van a explicitar una forma de conducir las transformaciones del desempeño de 
este profesional que deben posibilitar una mejoría en la dirección del proceso 
formativo de un grupo de estudiantes durante la carrera técnica? 

Como puede apreciarse, en este marco categorial se definen todos los 
conceptos esenciales que están relacionados con el buen desatrollo de la 
investigación, Cuando se expongan entonces los resultados estos tendrán 
que ajustarse a esos conceptos. De igual forma servirán para poder valorar 
la validez de los resultados. 

Según la definición de desempeño del profesor de la ETP dada, se pueden 
considerar como dimensiones de esta variable las siguientes: compromiso polín- 
co-ideológico y dirección del proceso formativo de los estudiantes de un grupo. 

La dimensión compromiso político-ideológico se define como: la influencia 
político-ideológica del profesor de la ETP en sus estudiantes, basada en el 
nivel de preparación político-ideológica, así como en ser ejemplo y defen- 
sor de las conquistas de la sociedad socialista. 

Desde este punto de vista se definen como indicadores de esta dimen- 
sión los siguientes: 

+ Preparación político-ideológica: consiste en el nivel de conocimiento en 
la esfera politico-ideológica, que le permita reflexionar con sus estudian 
tes la realidad política en el acontecer nacional e internacional. 

+ Influencia político-ideológica en sus estudiantes: consiste en utilizar y 
aprovechar las potencialidades de cada actividad realizada con los estu- 
diantes para contribuir a su formación político-ideológica. 

+ Ejemplo y defensor de la sociedad socialista; por medio del desempeño 
de su labor diaria como docente debe ser ejemplo, responsable, compro- 
metido e identificado con el carácter socialista de la sociedad cubana. 
La dimensión dirección del proceso formativo se define como: el proceso de 

diagnóstico, planificación, orientación, mediación, coordinación y evalua- 

ción del proceso formativo de los estudiantes de un grupo. Se consideran 
los indicadores siguientes: 

+ Diagnóstico: consiste en el estudio integral de la personalidad de cada 
estudiante, el funcionamiento del grupo y las principales características 
de cada uno de los agentes educativos que interactúan con el grupo. 

» Planificación: consiste en el asesoramiento que brinda el profesor al 
grupo y a cada uno de los agentes educativos para la confección, ejecu- 
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ción y evaluación del proyecto educativo grupal y de los planes de de- 
sarrollo profesional de los estudiantes” 

» Orientación: no es más que una relación de ayuda que establece el profe- 
sor con sus alumnos, con su grupo y con los profesores, los instructores 
educacionales de las entidades laborales, las organizaciones estudiantiles, la 
familia y la comunidad, con el objetivo de facilitar la toma de decisiones. 

* Mediación: es el proceso de intervención en situaciones conflictivas que se 
producen entre los alumnos y los agentes educativos, o de estos entre sí, que 
no logren resolverse entre ellos, con el propósito de encontrar alternativas, 
considerarlas y llegar a un acuerdo entre las partes que están en conflicto. 

+ Coordinación: es el establecimiento del sistema de relaciones profesionales 
entre el colectivo pedagógico, la famiba, la entidad laboral, la comunidad, 
las organizaciones juveniles y laborales, los dirigentes y los estudiantes. 

+ Facilitación: consiste en movilizar y centrar al grupo en el logro de los obje- 
tivos formativos, con la participación protagónica de todos los implicados. 

+ Evaluación: considera el control y la valoración de los procesos formati- 
vos que ocurren en el grupo, a partir del intercambio, el debate, las re- 
flexiones y la integración de criterios de los estudiantes y cada uno de 
los agentes educativos, así como del registro, procesamiento y análisis sis- 
temático de los resultados del diagnóstico integral. 


La tabla 3 muestra la operacionalización de la variable desempeño pro- 
fesional del profesor de la ETP. 


Tabla 3 


Variable Dimensiones Indicadores 


Preparación político-ideológica 


Influencia político-ideológica 


1. Compromiso politica-ideo- j 
Pp po en sus estudiantes 


lógico - , 
Ejemplo y defensor de la socie- 
dad socialista 


Desempeño profesio- Diagnóstico 


nal del profesor Planificación 


de la ETP 
Orientación 


as Mediación 
2. Dirección del proceso for- 
mativo Coordinación 
Facilitación 


Evaluación 
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La doctora Elisa Herrera trabaja sobre esta problemática y después de 
hacer un análisis teórico que fundamenta sus posiciones plantea que estas 
reflexiones sirvieron de base para conformar la definición que se asume en 
este trabajo, que tiene en cuenta los fundamentos básicos de las teorías ante- 
riores y responde a la característica esencial de la dirección escolar en la que 
todo descansa sobre factores humanos. En una primera aproximación se 
considera que: 

El estilo de dirección en la institución escolar se concibe como un proce- 
so de interrelación dialéctica entre el directivo, su colectivo de trabajadores, 
alumnos y agentes educativos asociados que caracteriza un modo de actua- 
ción, en el que se reflejan las características de su personalidad y que de forma 
más estable, emplea el que dirige para conducir a sus subordinados hacia el 
cumplimiento del fin y los objetivos de la edricación en su nivel de enseñanza, 
bajo la influencia de las condiciones de un determinado contexto. 

En este proceso continuo de interacción se distinguen con mayores 
influencias: cualidades personales del directivo, relaciones humanas que se 
establecen con los subordinados y las formas que se emplean en el proceso 
de dirección. 

Se considera necesario realizar algunas precisiones esenciales para una 
mejor comprensión de la definición como son: 


* Proceso de interrelación dialéctica entre el directivo y los subordinados, dado en 
la relación sujeto-sujeto, donde ambos desarrollan un papel activo; así 
como en la relación que establece con otros factores tanto internos 
como externos a la institución escolar, lo que permite el reajuste de los 
modos de actuación. Nadie nace con un estilo de dirección determina- 
do, este se forma en un proceso de influencias de diversos factores, lo que 
facilita su desarrollo y perfeccionamiento. La interrelación entre todos 
los elementos y la unidad dialéctica entre la labor del directivo y su 
influencia en el colectivo, contribuyen a combinar de manera armónica 
los intereses individuales y colectivos (integrarlos) lo que contribuye a la 
conducción de las acciones hacia el cumplimiento de los objetivos. 

* Modos de actuación del directivo en la realización de la actividad. Modos de 
actuación que se conciben como: 


“[...] la forma históricamente condicionada de manifestarse, y que 
está constituida por el conjunto de procedimientos, métodos y estilos 
para la comunicación y la actividad, los cuales revelan un determina- 
do nivel de desarrollo de sus habilidades y capacidades, así como de 
rutinas, esquemas y modelos de actuación profesional”.* 


40 


Se expresa en la forma en que los directivos concretan las acciones que 
conforman el contenido de las funciones directivas, en la manera en que 
aplican los principios, los métodos, las técnicas y los procedimientos de 
dirección y tontan decisiones. En este accionar se pone de manifiesto las 
características de su personalidad. 

+ Forma estable que caracteriza los modos de actuación (en el tiempo), refleja la 
manera regular con que el directivo lleva a cabo su labor de dirección. 
Se emplea este térmuno, ya que los estilos no se manifiestan de forma 
pura, no son fijos ni inmutables, lo que significa que para poder defimr 
el estilo de un directivo se valora el que más predomina en su accionar. 

+ Condiciones de determinado contexto, se deben tener presentes para la realiza- 
ción de un análisis más objetivo y concreto del estilo de dirección, aspec- 
to de una notable complejidad, en el cual intervienen múleiples factores. 
Es decir, es necesario valorar las condiciones tanto internas como externas 
a la institución escolar; así como los aspectos de orden material y también 
subjetivo que conforman el contexto en el que se materializa el modo de 
actuar del directivo y que influyen en su proceder. Esto implica valorar el 
funcionamiento de la escuela como un sistema abierto, 


En el contexto de la concepción que se desarrolla en este trabajo, no se 
absolutizan mi lo personológico mi lo técnico, sino que se concibe como un 
proceso continuo de formación y de interacción dialéctica, en el cual inter- 
vienen diversos factores. 

En tal sentido, se considera que el estilo tiene un carácter consciente € 
inconsciente. En el primer caso, porque el directivo actúa teniendo en cuen- 
ta las características de sus subordinados, el contenido del asunto de que se 
trate, los métodos y procedimientos que puede emplear; entre otros facto- 
res. En el segundo caso, porque hay modos de conducirse que se han este- 
reotipado tanto que se ejecutan impensadamente. 

En ambos casos, es importante que el directivo tenga presente que el 
proceso de dirección es esencialmente humano, porque se dirigen personas. 
Debe tener agudeza para entender a sus subordinados, conocer sus sen- 
timientos, estados de ánimo, aspiraciones; lo que permite ofrecer el trata- 
múento que cada uno merece y requiere, 

El direcuvo debe tener presente que de él aprenden las experiencias de 
dirección los dirigentes de las instancias inferiores, los docentes, los demás tra- 
bajadores, hasta los alunmos. Su estilo, como regla, suele irradiarse a toda la 
institución, se fija una orientación determinada, consciente O inconsciente, se 
genera lo que pudiera denominarse estilo colectivo o estilo medio de direc- 
ción. Esta influencia del estilo de dirección adquiere mayor relevancia en la 
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escuela en la que todos desempeñan un proceso de dirección, desde la posi- 
ción que ocupan, tanto en la organización de la vida interna del centro, como 
en la conducción del proceso de enseñanza-aprendizaje (estilo pedagógico). 
Por eso, la definición que se propone aunque se centra más en la Égura del 
director, puede ser aplicada al modo de actuación de cualquier directivo, en los 
diferentes niveles de la estructura, en la esfera de la educación. 

Con el propósito de realizar una valoración cada vez más objetiva del 
estilo de dirección del directivo y, tomando como base la definición dada, 
se considera de gran importancia tener en cuenta los elementos siguientes: 


Nivel profesional y experiencia en dirección: la preparación pedagógica que poseen el 
director para conducir este tipo de institución u otro cuadro de dirección en 
el desarrollo de la tarea directiva encomendada; y también la que tienen en direc- 
ción en general, lo que crea condiciones favorables para comunicarse con los que 
dirige, orientarse con más precisión en los objetivos que se quieren lograr; en las 
acciones que se desean realizar; en las alternativas que pueden ser más favorece- 
doras y en la evaluación de los resultados de la labor que se realiza. 
Características del grupo: mivel de preparación alcanzado por los docentes, 
motivación por la protesión, grado de cohesión en sus relaciones (conflic- 
tos interpersonales existentes), sentido de pertenencia y compromiso, así 
como sus Intereses y aspiraciones. 

Infinencia que ejerce la estructura de dirección de los niveles superiores en el estilo de 
dirección del director de la escuela o de otro cuadro de dirección: en las condiciones 
del contexto educativo cubano, las estructuras de dirección ejercen asesora- 
miento y control a la labor de las instituciones escolares, especialmente el 
nivel municipal que es el más próximo a la escuela, por lo que la forma en 
que estas funciones se realizan puede influir en la conformación del estilo 
de dirección del director de la escuela y de otros dirigentes del centro. 


En sentido general, podemos decir que es muy dificil hablar de estilo de 
dirección sin intentar una aproximación al concepto, tratando de determinar a 
qué nos estamos refiriendo, porque nos encontramos ante una variable muy 
compleja, a la que se le ha dedicado tiempo de análisis e investigación y sobre la 
que aún no existe mucho consenso. En la literatura consultada hemos encontra- 
do diferentes aproximaciones, en las que detectamos ciertas características que de 
alguna forma vienen a centrar el significado del término, aunque dirigidas a la 
dirección escolar son escasas, pues lo que más predomina es que los investigado- 
res y especialistas han asumido la conceptualización dada por otros autores, que 
definen el estilo de dirección en general y no en correspondencia con las con- 
diciones concretas que presenta la dirección en la actividad de Educación.* 
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Conclusiones 


En este sentido se ha podido demostrar que el trabajo con las definicio- 
nes dentro del marco categorial es una cuestión trascendente de la investi- 
gación pedagógica, por lo que el investigador debe asumir con cuidado 
aquellos conceptos y sus definiciones. La forma en que se ordenan y las rela- 
ciones que se establecen entre ellos también asumen un papel esencial en el 
trabajo teórico general, pues con esto se garantiza el enfoque y las formas 
en que se abordará el problema de investigación. 
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2.5 El diagnóstico pedagógico 


El concepto de diagnóstico está asociado a la acción de indagar, de bus- 
car para poder describir un fenómeno o incluso encontrar las causas de su 
ocurrencia. De por sí, es un término que en la literatura es bastante contro- 
vertido, ya que incluso se asocia a la evaluación y en esa relación a veces la 
contiene y en otras es contenido por ella. 


2.5.1 Criterios sobre el concepto 


El diagnóstico tiene su origen en la medicina, y con las necesidades sub- 
siguientes del desarrollo científico-técnico fue introduciéndose en muchas 
otras ciencias. En su concepto más general y primario el diagnóstico es 
“conocer la naturaleza de un fenómeno mediante la observación de sus sín- 
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tomas y signos”.' Ahora bien, este concepto ha evolucionado de acuerdo 
con los objetivos concretos de cada ciencia particular. Desde el punto de 
vista pedagógico Teresita Miranda lo define como “el proceso sistemático 
de identificación, pronóstico y tratamiento de la situación escolar como una 
continua retroalimentación y perfeccionamiento subsiguiente”. 

En el plano pedagógico podemos decir que el diagnóstico adquiere 
dimensiones mucho más complejas porque se trata de investigar proble- 
mas tan difíciles como los relacionados con la formación de la persona- 
lidad de los alumnos o con los estadios de desarrollo profesional de los 
docentes. 

El maestro tiene la necesidad de conocer a sus alumnos para orientar 
adecuadamente las actividades correctivas necesarias para el desarrollo de su 
personalidad y sobre todo para que todos logren un nivel de aprendizaje 
adecuado a las exigencias del grado que cursan. 

Para Guillermo Arias en su noción más general el diagnóstico es “el pro- 
ceso mediante el cual se busca y construye un conocimiento básico, sobre 
algo que necesita de una intervención para promover el curso de su de- 
sarrollo o enmendarlo”.* 

Sobre el diagnóstico P. Rico y otros afirman que este es un; 


“proceso con carácter instrumental, que permite recopilar información 
para la evaluación-intervención, en función de transformar o modificar 
algo, desde un estadio inicial hacia uno potencial, lo que permite la 
atención diferenciada. Se aplica entre otros objerivos, con la aspiración 
de lograr un aprendizaje exitoso en los escolares, evitar el fracaso esco- 


”a 


lar y lograr una mayor eticiencia en la labor educativa”. 
Según Alvarez y Rojo el diagnóstico es: 


“una forma de organización de recoger información sobre un hecho 
educativo relativo a un sujeto o un conjunto de sujetos con la inten- 
ción de utilizarlo hacia la mejora de los pasos siguientes de un proce- 


so educativo”. 
Para M. Silvestre Oramas el diagnóstico pedagógico es: 

“el estudio profundo del estado de un proceso o producto de carác- 
ter pedagógico, que posibilita la identificación de logros, dificultades, 
potencialidades y causas, en función de un objetivo determinado, en 


"o 


un momento dado, con el propósito de su transformación”, 


De igual forma esta autora considera, que se diagnostica para saber el 
nivel de logros alcanzado, identificar dificultades y potencialidades, así como 
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las causas que frenan y los factores que pueden acelerar el logro del objeti- 
vo, es decir qué precisa ser atendido, modificado, en función del objetivo 
esperado. 

El diagnóstico como proceso tiene catácter permanente y se retroali- 
menta con la evaluación sistemática en su carácter de función diagnóstica, 
con la observación continua del docente, con el intercambio con otros 
docentes y con el alumno y la familia, principalmente. 

Es muy importante establecer el objetivo que se persigue con el diag- 
nóstico, pues él establece la finalidad, lo que se persigue, en otras palabras, 
qué se debe lograr. 

Cuando el diagnóstico se realiza adecuadamente se está dando el primer 
paso para poder conducir de forma científica el proceso de desarrollo de los 
alumnos. 

Según C. J. Alcides y otros el diagnóstico psicopedagógico es: 


“an proceso en el que se analiza la situación del alumno con dificul- 
tades en el contexto de la escuela y del aula. Está contextualizado a 
fin de proporcionar a los maestros, orientaciones e instrumentos que 
permitan modificar el conflicto manifestado”.” 


Para nosotros el diagnóstico tiene un carácter de resultado y a la vez de 
proceso, para esto debe establecer cómo se está desarrollando lo que ha sido 
planeado y debe simultáneamente comparar los resultados que se van obte- 
niendo con los objetivos trazados o con un modelo previamente determi- 
nado. 

Cuande analizamos las caracteristicas del diagnóstico las más comunes 
que plantean los diferentes autores son las siguientes (fig. 16): 


* Sistemático 
» Dinámico 
+ Fino 

» Integral 


| Fino | -——» | Sistemático 


| 


Dinámico | «—» Integral | 


Fig. 16 
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El diagnóstico debe ser sistemático, porque aquello objeto de diagnósti- 
co está en constante cambio, está en desarrollo, por lo que un corte solo de 
un estado cualquiera del objeto no permite tener una visión completa 
de este. Es entonces que se hace necesaria una continuidad en el trabajo de 
diagnóstico asumiendo en esta un trabajo en sistema. 

Por otro lado, el diagnóstico debe ser dinámico porque los cambios que 
se producen en el objeto de diagnóstico son impredecibles, sobre todo si 
estamos hablando de sujetos en el campo pedagógico, por lo que el diag- 
nóstico debe tener la posibilidad de adaptarse a esos tipos de cambios y asu- 
mirlos sin que varíen sustancialmente sus resultados. 

De igual forma el diagnóstico debe ser fino, ya que mientras más se pro- 
fundice en las características en estudio mayores posibilidades habrá de asu- 
mir medidas ya sea para potenciar esas características o para tratar de mer- 
mar sus efectos o disminuirlas. 

Solo un enfoque integral, propicia el conocimiento real de la estructura 
y dinámica del funcionamiento de la personalidad de los educandos. Esta 
concepción holística implica comprender la personalidad como un sistema 
de contenidos y funciones relativamente estable, que participa activamente 
en la regulación y autorregulación del comportamiento, 

Es innegable que el diagnóstico cumple múltiples funciones, pero las 
más señaladas por diferentes autores (Silvestre, 2003; Zilberstein, 2002; 
E Addine, 1999; A. Toral, 1998; O. Castro, 1997; etc.) son las siguientes: 


+ De control 
» Educativa 
=  Provectiva 


El diagnóstico cumple una función de control porque permite establecer con 
mayor o menor medida cómo se encuentra el desarrollo del fenómeno peda- 
gógico en estudio contra cierto ideal, que comúnmente puede ser concebi- 
do en forma de objetivos. Sobre la base de esos resultados se pueden asunr 
medidas que posibiliten mejorar el trabajo que se ha venido desarrollando. 

De igual forma el diagnóstico asume una función educativa porque hace 
reflexionar a las personas participantes en el acto pedagógico que se evalúa, 
cómo ha sido su comportamiento, qué podría haberse hecho mejor, qué 
recursos se hubieran podido utilizar, etc. Se facilita con ese análisis una 
autovaloración de las personas, que sin duda permite corregir deficiencias y 
defectos para lograr objetivos superiores en lo que se realza, 

Otra función importante del diagnóstico es la proyectiva, ya que sobre la base 
de los resultados obtenidos se puede hacer una prospección de aquellas accio- 
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nes que se deben realizar en un futuro, se puede establecer con más exactitud 
aquello que es factible alcanzar en un momento de desarrollo posterior. 
En el diagnóstico se diferencian bien tres etapas esenciales, a saber: 


+ Preparación, organización y planificación 
+ Desarrollo de ese proceso 
+ Culminación del proceso 


En la preparación, organización y planificación del diagnóstico se asu- 
men las medidas necesarias para que la realización de esta pueda ser exito- 
sa. Entre las cuales se encuentran: 


+ Estudio teórico para determinar la definición del objeto de diagnóstico 
+ Determinación de los métodos que se van a utilizar 

+ Elaboración de instrumentos y de su metodología de uso 

+ Determinación de las muestras 

+ Realización del pilotaje 

» Establecimiento de los pasos de la aplicación 


Durante el desarrollo del diagnóstico lo importante es cumplir con la 
metodología elaborada en los plazos previstos para recoger la información 
necesaria. En esta etapa se hace ineludible establecer algunas medidas de 
control que garanticen la confiabilidad de la aplicación. 

En la etapa de culminación del proceso lo esencial es realizar un análisis 
de la información recogida y elaborar un informe sobre esos resultados. 
Adicionalmente: 


“[...] diagnosticar implica identificar el fenómeno pedagógico buscan- 
do sus regularidades, tanto en los factores causales como en las condi- 
ciones en que se produce. Al mismo tiempo implica pronosticar e inter- 
venir oportunamente. Estas constituirán sus funciones básicas”.* 


2.5.2 Vías para la realización del diagnóstico pedagógico 


Según C. Alvarez, en dependencia de lo que se quiere se pueden csta- 
blecer determinados modelos para la realización del diagóstico, así plantea 
que los tipos de modelos son: 


1. Modelo tradicional: (psicométrico o clínico): aquí el paciente tiene unos 
trastornos. Consiste en ver cuáles son, buscar síntomas que reflejen dicho 
trastorno. 
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2. Modelo conductual fskinner): no considera que el problema sean los tras- 
tornos, dice que los problemas son conductuales, dependen del sujeto. 

3. Modelo operario fpiaget): consiste en que el niño tiene una serie de esta- 
dios por lo que debemos saber en cuál está y, por tanto, habrá una actua- 
ción adecuada en cada uno, 

4. Modelo cogninvo (stemberg): utiliza la analogía del ordenador, donde con- 
sidera que, el hombre al igual que el ordenador sigue una serie de pro- 
cesos. Por eso, cuando hay un fallo el error se encontrará en el 
inputr-proceso-ertput. Buscará en qué punto del proceso está el error; en 
la recogida, proceso o salida de la información.” 


Sin embargo, estos modelos no asumen como aspectos esenciales el aná- 
lisis del fenómeno en toda su historia ni el análisis de las interrelaciones que 
tiene este con otros. 

En sentido general uno de los modelos más utilizados para la realización 
de los diagnósticos se expresa en el esquema de la figura 17. 


| Diagnóstico | Diagnóstico | 


| Estadio teórico | | Esploración empírica | 


ae 


Resultados del diagnóstico 


Fig. 17 


En este esquema se parte de la realización de un estudio teórico que debe 
llevar el análisis del comportamiento histórico del fenómeno, sus tendencias 
de desarrollo, etc., a la vez se hace una determinación de la definición del 
objeto del diagnóstico, de sus variables. dimensiones e indicadores; sobre esta 
base se elaboran los instrumentos y su metodología y se realiza un levanta 
miento de datos de forma abierta que puede corroborar o no lo obtenido en 
el estudio teórico. Estos resultados se integran y se obtiene uno final. 

Por otra parte, cuando contamos con suficiente tiempo y no conocemos 
con profundidad el objeto de diagnóstico. podemos hacer una breve, reduci- 
da y abierta exploración empírica de este para tener ma idea de su compor- 
tamiento en el moniento actual y ver cuáles son sus manifestaciones más 
importantes. Sobre esta base se comienza una búsqueda teórica que pueda 
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aclarar, fundamentar y explicar aquellos datos obtenidos a priorj de esa reali- 
dad explorada. Una vez asumida una concepción teórica que permita estable- 
cer una definición más exacta del objeto y de los fines del diagnóstico, enton- 
ces se puede pasar a realizar una exploración masiva para con esos resultados 
unidos obtener otro que sea el definitivo en ese momento del desarrollo del 
trabajo. Lo anterior puede reflejarse en el esquema de la Égura 18, 


Exploración empírica | 


reducida y abierta 


[Elaboración teórica Elaboración teórica AZ Exploración empírica a 


> e 


Resultados del 
diagnósoco 


Fig. 18 


Otra de las vías muy utilizada en la realización de los diagnósticos es la 
que separa de forma bien diferenciada tres momentos importantes en sus 
inicios. Estos momentos son: el análisis de las tendencias actuales del fenó- 
meno objeto de estudio, el estado actual de lo concebido teóricamente 
sobre este y cómo se ha desarrollado en el tiempo. A partir de estos tres pre- 
supuestos de partida se realiza una exploración empírica y se obtienen los 
resultados del diagnóstico. Esta vía puede ser representada esquenáticamen- 
te de la forma que se muestra en la figura 19. 


Análisis actual de lo Análisis del desarrollo 
Análisis de tendencia | —» 
elaborado histórico 


E Exploración empire a] 


| Resultados del | 


diagnóstico 


Fig. 19 
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Los autores Bermúdez y Pérez al valorar el diagnóstico del proceso de 
enseñanza-aprendizaje asumen que: 


“permite conocer la calidad de este a partir del cumplimiento o no 
del sistema de condiciones psicopedagógicas que propician el apren- 
dizaje formativo y el crecimiento personal (propuestas en el modelo educa- 
tivo) y de la estrategia metodológica para la aplicación del Modelo”. 


De igual forma platean que a partir de ahí: 


“se precisan los logros y las dificultades, así como las fortalezas y debi- 


au 


lidades del proceso: 


y de esta forma asumen una vía: para la realización del diagnóstico que 
se puede esquematizar de la forma que aparece en la figura 20. 


7 o 


|. Y -. - a E -zas | Debilidades 


«+ | Dificultades 


Resultados del 
disgnóstico 


Fig. 20 


Otra forma interesante en el trabajo con el diagnóstico se nos presenta 
cuando se parte de una exploración simple y pequeña de la realidad, y de 
conjunto se realiza un análisis teórico que incluye el análisis de documen- 
tos normativos y de ideas rectoras en relación con el objeto o fenómeno 
que se analiza. Con estos resultados vistos de conjunto se obtiene otro que 
se asume como resultado final. Lo anterior se puede esquematizar como 
aparece en la figura 21. 

Por último, y no por eso menos importante, analizaremos la vía que parte 
de un análisis teórico y a la vez se estudian sistemas de instrumentos que se 
han utilizado con anterioridad para explorar objetos o fenómenos que tie- 
nen alguna semejanza con el que se investiga. A partir de ahí, se determina 
el sistema conceptual y de este se derivan las variables, dimensiones e indi- 
cadores y se pasa a la elaboración de instrumentos con los que se realiza un 
pilotaje. Con estos resultados en la mano se realiza una remodelación del 
marco teórico y de los instrumentos aplicados para pasar a una aplicación 
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masiva. Lo obtenido se complementa con el análisis teórico realizado y se 
pasa a dar el resultado final. En un esquema se vería de la forma que se 


muestra en la £gura 22. 
| Diagnóstico | 


Exploración ample | =———»- | Análisis teórico 


Análisis de | Determinación de 
documentos ideas rectoras 
| rectores 
Resultado Es 


Fig. 21 


Análisis teórico. | ———= 


Elaboración de 
instrumentos 
Realización de 
pilotaje 


' 
Remodelación 
' 


| Aplicación masiva | 


| Resultado final 


Fig. 22 


Conclusiones 


El trabajo con el diagnóstico se hace necesario en casi toda investigación, 
porque se asume que se debe conocer con exactitud el punto de partida 
para poder proyectar y establecer las estrategias que permitirán mejorar el 
trabajo. De igual forma, las concepciones sobre este son diversas, pero se han 
tratado de establecer aquellas más frecuentes en el medio pedagógico y asu- 
mir una posición en torno a ellas. Por otra parte se discuten las vías más usa 
das en el trabajo con el diagnóstico que hemos podido sistematizar para 
ayudar en el desarrollo de estos aspectos de la investigación pedagógica, 
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2.6 La investigación en Historia de la Educación 


La elaboración de este epígrafe ha resultado compleja en demasía, debi- 
do en primer lugar a que no existe mucha bibhografía sobre el particular y 


52 


por otro lado porque el autor está mucho más alejado de esta temática que 
de otras. Sin embargo, se han consultado las obras de prestigiosos investiga- 
dores en la temática sobre todo las del académico y doctor en ciencias Justo 
Chávez, del Instituto Central de Ciencias Pedagógicas, del doctor Rolando 
Buenavilla Recio del ISP E. J. Varona y de la doctora Rosa María Massón 
del IPLAC. 


2.6.1 Criterios sobre el concepto 


La educación es un proceso históricamente condicionado. Es imposible 
hacer predicciones para el trabajo de la educación, si no se conoce cómo ha 
transcurrido esta anteriormente. Sobre la importancia de la historia José 
Martí expresó: “[...] para que perdurase y valiese para que inspirase y for- 
taleciese, se debía escribir la historia”.' Se hace necesario entonces conocer 
cómo se ha desarrollado todo el proceso de la educación en los tiempos 
anteriores, para poder solucionar con éxito los problemas educativos actua- 
les. 

La investigación sobre la historia de la educación se ocupa funda- 
mentalmente del análisis de los hechos y fenómenos que se han presen 
tado en el decurso de la educación, así como de las causas y consecuen- 
cias y del papel que juegan en el desarrollo histórico determinadas 
figuras. 

Los estudios históricos son una necesidad para enfrentar el análisis teó- 
rico-lógico de cualquier fenómeno o proceso quese desee investigar para 
su transformación. Una investigación de este carácter implica historiar 
hechos y procesos y se impone un análisis contextualizado al valorar los 
acontecimientos que se estudian. 

Según Mercedes Quintana “todo estudio histórico implica tener en 
cuenta la historia como un proceso de formación y desarrollo progresivo en 
la evolución del fenómeno social que se estudia”.* El desarrollo de la edu- 
cación como todo proceso histórico está sujeto a constantes transformiacio- 
nes que se producen en determinado contexto histórico, social y educati- 
vo. El cual se relaciona con la situación económica, política e ideológica de 
la época, pues: 

“[...] A determinadas fases de desarrollo de la producción [...] 

corresponden determinadas formas de construcción social, una deter- 

minada organización de la familia, de los estamentos o de las clases; 

en una palabra, una determinada sociedad civil ['*| 
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2.6.2 Vías para el desarrollo de la investigación 
en Historia de la Educación 


Para el desarrollo de este epígrafe se han consultado los estudios de los 
doctores Ida Hernández, María Elena Sánchez y Rolando Buenavilla, que 
abordan temas de historia de la pedagogía y han ofrecido importantes ele- 
mentos metodológicos. Otros trabajos consultados son los realizados por los 
doctores José A. Rodríguez Ben (2008), Luisa A. Toledo (2007), Leonardo 
Pérez Lemus (2001) y Pedro A. Rodríguez Herrera (2005) que abordan 
también temas de carácter histórico. 

De igual forma se ha analizado el enfoque metodológico del doctor Justo 
Chávez Rodríguez, materializado en su libro Bosquejo histórico de las ideas educa- 
tivas en Cuba (1996), que permite el estudio de un hecho o un proceso edu- 
cativo en su doble carácter diacrónico y sincrónico, en interrelación dialéctica. 
Hay que expresar que los estudios de la doctora Leticia Rodríguez Pérez: la gra- 
mática y su lugar en la enseñanza de la lengua materna en la educación gene- 
ral cubana a partir de 1975; han servido de guía orientadora al igual que para 
el doctor Pérez Lemus por atenerse también a los criterios metodológicos ante- 
riormente expresados, y por formar parte de un conjunto de estudios que uti- 
lizan la misma estrategia metodológica en diferentes asignaturas. 

El materialismo dialéctico proporciona el basamento metodológico para 
interpretar de forma correcta el objeto de investigación, se puede conocer 
cuales fueron las condiciones históricas en que se manifestó, sus caracterís- 
ticas y su desarrollo. Por eso el método histórico lógico es el fundamental. 

Al abordar las vías o modelos para el desarrollo de la investigación his- 
tórica el doctor Pérez Lemus nos dice: 


“Al seleccionar determinados hechos, de una gran masa de ellos, el 
historiador empieza a organizarlos y a interpretarlos, y acaba por 
explicarlos. A medida que analiza y explica el material fáctico locali- 
zado lo comprende mejor. El historiador marxista no selecciona ni 
aborda a su antojo todos los hechos que se encuentra. Empieza la 
investigación estudiando las circunstancias concretas, el lugar y el 
tiempo en que ocurrió el acontecimiento histórico y aclara el papel 
que este puede desempeñar en un proceso general de desarrollo 
socioeconómico de la etapa histórica correspondiente”. 


Y más adelante nos dice: 


“El historiador comienza por un proceso de análisis y de razonamien- 
to inductivo, al seleccionar, describir, organizar cronológicamente, comprender 
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y explicar los hechos y fenómenos que estudia, así como para compa- 
rarlos en diferentes fases. El historiador arriba entonces a un momen- 
to cualitativamente superior (deductivo) que ubica los hechos en un 
proceso mayor. Por estas razones, es necesario determinar la periodi- 
zación, para orientarse a un nivel teórico en el desarrollo de los 
hechos. Este paso se concreta en la selección de las etapas y los perío- 
dos que ilustran los diferentes momentos en la evolución del hecho 
que se está historiando. El historiador se enfrenta a un proceso de sis- 
tematización para llegar a la generalización, en la que se descubren las 
relaciones y las contradicciones internas del proceso o fenómeno que 


”a 


estudia”. 


Analicemos en primer lugar los modelos generales desarrollados por varios 


investigadores y que están dados por las tareas llevadas a cabo durante el tra- 
bajo. 


Por ejemplo, el doctor Leonardo Pérez Lemus asumió las tareas sigujen- 


tes en el desarrollo de su investigación. 


a 


. Periodización del desarrollo histórico de las asignaturas Slopd, Trabajo 
Manual, Artes Industriales y Educación Laboral en la educación general 
cubana a partir de 1902. 

. Análisis de las orientaciones pedagógicas del Sloyd, el Trabajo Manual y 
ls Artes Industriales entre 1902 y 1958 que son antecedentes de la 
Educación Laboral. 

Valoración de la orientación pedagógica de las Artes Industriales y la 
Educación Laboral entre 1959 y 1974, 

. Determinación del alcance de la orientación pedagógica de la asignatu- 
ra Educación Laboral introducida en el plan de estudio entre 1975 y 
1990, durante el primero y el segundo perfeccionamientos. 

. Valoración del estado actual del enfoque pedagógico de la asignatura 
Educación Laboral a partir de los años 90. 

. Precisión de los diferentes fines acerca de la educación general y los 
cambios en los enfoques pedagógicos de la asignatura Educación Laboral 
que se proyectan para enfrentar los retos del siglo Xx1.* 


El doctor Pedro A. Hernández necesitó resolver en su estudio las tareas 


siguientes: 


1. Caracterización, a manera de antecedente, de los conocimientos geo- 


gráficos que sobre Cuba se tenían y su relación con la enseñanza 
durante la Colonia, la intervención militar norteamericana y la 
Neocolonia. 
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. Valoración de los elementos que sustentaron la enseñanza de la 
Geografía de Cuba entre 1959 y 1974, 

3. Determinación de los elementos didácticos presentes en la enseñanza de 
la Geografía de Cuba entre los años 1973-1990, como resultado de las 
nuevas orientaciones emanadas de la primera y segunda etapas del per- 
feccionamiento del SNE. 

4. Establecimiento de las relaciones existentes entre los principales docu- 
mentos normativos y materiales docentes elaborados (programas, libros 
de texto, materiales cartográficos escolares y libros para el maestro) 
durante la primera y segunda etapas del perfeccionamiento del SNE, en 
la educación primaria y secundaria básica. 

. Valoración del comportamiento de la enseñanza de la Geografia de 
Cuba en la década de los años noventa, así como de los documentos y 
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precisiones elaborados para el ajuste de los contenidos de los programas, 
como resultado de los cambios operados en el mundo.” 


De igual forma el invesugador doctor José A. Rodríguez desarrolió las 
tareas siguientes en su trabajo: 


1. Valoración del contexto sociopolítico, educacional e historiográfico en 
que se instrumenta la enseñanza oficial de la historia de Cuba. 

2. Análisis crítico de fuentes bibliográficas, documentales y publicistas, tales 
como: planes de estudio, programas, libros de texto, orientaciones meto- 
dológicas, manuales metodológicos, normativas y disposiciones legales, 
revistas pedagógicas, etcétera. 

3. Caracterización del contenido y de los métodos de enseñanza regulados 
oficialmente para la enseñanza de la historia de Cuba. 

4. Determinación de las peculiaridades de la enseñanza oficial de la histo- 
ria de Cuba, de acuerdo con las concepciones historiográficas y de las 
ideas educativas asumidas en cada período. 

5. Generalización de los resultados del anál 
sarrollo histórico de la enseñanza oficial de la historia de Cuba desde 
1842 hasta 1958. 


sis crítico realizado sobre el de- 


Debemos analizar que los autores anteriores coinciden en analizar los 
elementos contextuales que son necesarios en sus trabajos, se analizan los 
fundamentos y se organiza a partir de estos una determinada periodización, 
considerando para el desarrollo del trabajo determinado sistema de indica- 
dores. 

Un estudio interesante que marca un punto de inflexión en los trabajos 
de la investigación histórica en el campo de la pedagogía lo constituye el 
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realizado por el doctor Justo Chávez y colaboradores en la Antología del 
pensamiento pedagógico cubano (1953-2006) para el Convenio Andrés 
Bello. En el diseño de esta investigación se analizan las tareas siguientes: 


I. Determinación del tiempo histórico, los periodos y las etapas de análisis. 

2, Identificación de las fuentes oficiales recogidas en la memoria histórica 
documental cubana en el período de análisis, tales como documentos, 
artículos, monografias, ensayos, entre Otros. 

3, Elaboración de una periodización del desarrollo educacional según la 

memoria histórica de hechos y procesos trascendentales en el tiempo 

1953-2006. : 

Caracterización de los criterios valorativos para revelar los protagonistas 

presentes en el pensamiento. 

5. Sistematizar los fundamentos históricos y teórico-educativos para la 
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identificación de políticas, base jurídica, corrientes, prácticas y algunos 
protagonistas presentes en el pensamiento pedagógico socialista cubano 
en el período 1953-2006. 

Construcción del informe escrito donde se presente un panorama Íis- 
tórico-pedagógico en correspondencia con los aspectos de la guía defi- 
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nida por el Convenio Andrés Bello. 
7. Socialización de los resultados preliminares alcanzados en el estudio his- 
tórico-critico de la Antología.* 


Este grupo de investigadores incluye un aspecto novedoso en el desarro- 
llo de la investigación histórica en el campo de la pedagogía al incluir la 
necesidad de un estudio previo y la búsqueda de información organizada de 
la forma siguiente:” 


Orientación, corriente y 
tendencias educativas 


Documentos Protagonistas y obras 


En el desarrollo de la investigación sobre Historia de la Educación se 
hace necesario según los autores consultados tener en cuenta dos aspectos 
importantes: 


+ La periodización que se debe asumir. 
+ Los aspectos (o indicadores) que se deben analizar al interior de cada 
período. 


Analicemos ahora qué entienden estos autores por periodización. Según 
el Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua, periodización 
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es establecer división en periodos de la historia en cualquier manifestación 
de la actividad humana: literatura, artes, ciencias y otras. Cada uno de los 
períodos intenta abarcar, bajo un nombre específico, rasgos comunes y 
constantes, sean estos los de un tipo de gobierno, tendencia educativa, esté- 
tica, descubrimientos científicos o importantes transformaciones en la 


estructura económica de una sociedad. El principio y el final de un perío- 


do (sus hitos fundamentales) rompen con la etapa anterior y ejercen 
influencia en la siguiente. '” 

Por otro lado los doctores Lesbia Cánovas Fabelo y Justo Chávez 
Rodriguez. precisan acerca de este concepto: 


“periodizar no es dividir solo para su estudio, con más o menos orden, 

la historia universal, regional o nacional, sino por el contrario, es nece- 
y 

sario precisar las etapas fundamentales por las que ha atravesado un 
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determinado proceso histórico e una personalidad en estudio 


Por eso la necesidad de establecer la persodización que se asume para el 
estudio del fenómeno social que se indaga, pues ayuda a comprenderlo, faci- 
lita revelar sus leyes objetivas, relaciones internas, y por ende brinda la posi- 
bilidad de hacer síntesis científica.” 

La periodización histórica siempre se presenta como uno de los proble- 
mas teóricos con los que tropieza el investigador y para solucionarlo requie- 
re tener en consideración: la necesidad de dominar la historia del objeto de 
estudio, partir de los hechos históricos tales como sucedieron para derivar 
de ellos criterios teóricos, la interrelación de lo universal, lo general y lo 
particular; así como de lo lógico y lo histórico. 

La periodización posibilita un acercamiento más preciso a la verdad que 
la visión lineal de) progreso humano. En ella se revelan las transformaciones 
de un periodo determinado de un fenómeno o proceso, 

El doctor José A. Rodríguez comprende la periodización: “como un ins- 
trumento metodológico que facilita el análisis histórico y a su vez, como un 
resultado de ese análisis, para el establecimiento de la división en períodos”, 
el autor consideró tres principios fundamentales de la metodología de las 
Ciencias Sociales; 

1. La periodización como necesidad. 

2. La periodización como reflejo de la propia realidad. 

3. La importancia de los momentos críticos y decisivos para su conforma- 
ción.” 

Según la doctora Luisa A. Toledo “el investigador desde el punto de 
vista metodológico debe precisar las razones que justifican la periodiza- 
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ción y los criterios que va a considerar para su análisis”.'* En su caso, y 
de acuerdo con el objeto de su investigación realiza una valoración his- 
tórica y lógica de los hechos más significativos para la determinación de 
las etapas de estudio. 

Valoremos ahora cómo considerar los criterios (indicadores) que se van a 
tener en cuenta en cada uno de los períodos o etapas determinados. En este 
sentido se hace necesario reconocer que los indicadores seleccionados 
deben ser Jos mismos para cada período de forma tal que se permitan las 
comparaciones de uno a otro, y poder analizar la evolución del fenómeno 
en el tiempo. 

Por ejemplo, asumamos que para el estudio de un fenómeno cualquiera 
de la Historia de la Educación se han concebido tres períodos (P1, P2 y P3) 
y en cada uno de ellos se van a considerar dos criterios (C1, C2). Se podría 
entonces elaborar una tabla de doble entrada que nos ilustre el desarrollo 
del estudio (tabla 4) 


Tabla 4 


Hay dos criterios que en sentido general se repiten en casi todos los 
estudios que hemos revisado, En ellos se realiza cl análisis: 


« Del contexto socioeconómico doride se desarrolla el objeto de estudio. 
+ De las ideas significativas del período y las figuras que más las represen- 
tan. 


Es necesario resaltar el hecho que en estos estudios de corte histórico se 
han encontrado como en ningún otro, cuestiones relacionadas con las re- 
flexiones que fundamentan el camino seguido, con los modelos utilizados 
para el desarrollo del estudio. Casi en sentido general, hay una parte de la 
tesis o del informe de investigación dedicado a realizar teoría sobre las vías 
o modelos que se deben seguir para desarrollar un estudio de este tipo, lo 
cual es muy positivo. 

Veamos a continuación algunos modelos utilizados por los diferentes autores 
en la solución de los problemas a los cuales se han enfrentado. 

En primer lugar analizaremos lo planteado por la doctora Luisa A.Toledo 
en su estudio del desarrollo de la educación de las personas sordas en Cuba. 
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Allí se dice que es una investigación histórica de carácter teórico en la que 


la metodología que se utiliza es básica para poder penetrar en la esencia del 


objeto de estudio. El procedimiento que se sigue es el siguiente: 


[. Argumentación de la periodización que se asume. 


11. Criterios que se consideran para el estudio histórico del desarrollo de la 


po 


educación de las personas sordas. 


Ademiás, considera los indicadores siguientes: 


- Sucesos de carácter social, político y cultural que influyen en la modifi- 


cación de los fines, objetivos y organización de la educación de las per- 
sonas sordas. 

Cambios y desarrollo de la educación cubana en general y de la educa 
ción especial en particular. 

Las transformaciones propias (hitos) de la educación de las personas sor= 
das que evidencian cambios cualitativamente superiores en la concep= 
ción adoptada.'” 


Después de una fundamentación sobre el problema la doctora Mercedes 


Quintana nos dice en cuanto a la periodización: “Por tanto, para realizar el 
estudio crítico del desarrollo histórico de la enseñanza oficial de la asigna- 
tura Historia de América se asumió la periodización siguiente: 


Sus antecedentes en la etapa colonial, desde los años 1830 del siglo x1x 
en los que se introdujo la enseñanza de la historia y se publicaron por 
primera vez diferentes trabajos sobre el acontecer americano, hasta el año 
1898 en que finaliza la dominación española. 

Su desarrollo histórico entre 1899 y 1958, pero estableciendo dos perio- 
dos: desde 1899 hasta el comienzo de la década de 1930 y de aquí hasta 
1958, porque aunque en el contexto sociopolítico se mantuvo una 
República al servicio de los intereses imperiales y continuó la influencia 
desde el punto de vista historiográfico del Positivismo. así como de la 
Pedagogía Tradicional en la asignatura, desde el inicio de los años 1930 y 
hasta 1958, van a influir los postulados educativos del movimiento de La 


ot 


Escuela Nueva”. 


De igual fornia justifica determinados indicadores para el desarrollo del 


estudio entre los que considera: 
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El momento histórico a partir del cual se introdujo la enseñanza de la 
historia y los antecedentes que tuvo la enseñanza de la asignatura 
Historia de América en la etapa colonial. 


La instrumentación y desarrollo de la enseñanza oficial de la asignatura 
Historia de América, entre 1899 y 1938. 

Los fundamentos teóricos que sustentaban tanto la ciencia Justórica 
como el de las ideas educativas prevalecientes en cada etapa y periodo 
histórico estudiados. 


Y hace inteligentemente la siguiente acotación del concepto de ense- 


ñanza para poder reducir el análisis que se va a realizar y situar al lector en 


exactamente el trabajo que se ha llevado a cabo. Ella dice: Por lo abarcador 


del concepto enseñanza, la tesis se concretó en los elementos siguientes: 


tema de los modelos para el desarrollo de la investiga 


Análisis de los planes de estudio y normativas relacionadas con el ámbi- 
to escolar, pues expresan el fin y los objetivos trazados por el Estado con 
la enseñanza oficial de la asignatura en el contexto histórico estudiado. 
Relación del An propuesto con los contenidos recogidos en los progra- 
mas de la asignatura y textos publicados sobre Historia de América. 
Autores, quienes en dependencia de su posición clasista y orientación 
filosófica asumieron determinado enfoque de los hechos históricos obje 
to de estudio. 

Los métodos empleados, pues de manera general, era el otro componen 
te del proceso de enscñanza-aprendizaje. 

Objetivos y contenidos, al que se hacía más referencia en los documen- 
tos oficiales planteados.” 


El doctor Leonardo Pérez Lemus en el preámbulo de su tesis aborda el 
ción histórica y allí 


fundamenta la periodización realizada para el estudio del proceso de de- 


sarrollo histórico de los diferentes enfoques pedagógicos de la Educación 


Laboral en Cuba. El asume las etapas siguientes: 


Etapa de 1902 a 1958: el Sloyd, el Trabajo Manual y las Artes Industriales 
con enfoques pedagógicos positivista y pragmático. 

Etapa de 1959 a 1974: las Artes Industriales y la Educación Laboral con 
rasgos pragmáticos. Contradicción entre el fin de la educación general y 
el enfoque pedagógico de las asignaturas. 


Etapa de 1975-1990: la Educación Laboral con orientación marxista y 
marciana. Correspondencia entre el fin de la educación y el enfoque 
pedagógico de la asignatura. 

Etapa de 1991 1999: el enfoque pedagógico de la asignatura Educación 
Laboral a partir de los ajustes realizados en condiciones históricas espe- 


ciales. ** 
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En la obra se brinda como hilo conductor de la investigación el concep- 
to de enfoque pedagógico, el cual nos va revelando cómo ha sido el cami- 
no teórico-metodológico de la asignatura en el periodo que se analiza. Y a 
continuación se le define de la forma siguiente: Se entiende por enfoque 
pedagóxico de la asignatura Educación Laboral y sus antecedentes al conjun- 
to de los puntos de vista y de las orientaciones teórico-educativas que la 
han fundamentado a lo largo de su historia y que determinan esencialmen- 
te la forma de concebir su estructuración en el plan de estudio y en defi- 
nitiva en su enseñanza en la práctica.” 

En este punto se hace también una reducción de lo que debe ser enten- 
dido por enfoque pedagógico en su caso y nos dice: el concepto de enfo- 
que pedagógico es muy amplio, pero la investigación solo se concentrará en 
los elementos siguientes: 


Orientación filosófica de la asignatura 
Variación del nombre de la asignatura objeto de estudio 


Dl — 


Correspondencia entre el fin de la educación general y la orientación 

pedagógica de la asignatura Educación Laboral 

+. Secuencia dada a los contenidos en los programas 

3. Principios rectores de la asignatura Educación Laboral 

6. Correspondencia entre lo ideal proyectado en los programas y lo logra- 
do en la realidad 

7. Vínculo con el principio martiano de estudio-trabajo 

8. Relación entre la Educación Laboral y el resto de las asignaturas” 


El doctor José A. Rodríguez en su trabajo de investigación asume en su 
estudio dos categorías para €l esenciales y las justifica: 


“ 


Contenido y métodos de enseñanza son dos elementos primordia= 
les para el estudio de cualquier diseño didáctico que asuma una dis- 
ciplina escolar y siempre aparecen objetivamente reflejados en los 
programas, manuales escolares, libros de metodología y otras fuentes 
documentales normativas de la orientación estatal de la asignatura en 


M] 


cada uno de los períodos analizados”. 


Y seguidamente hace referencia a la periodización que tiene en cuenta, 
la cual asume como una guía tenvática: 


1. La enseñanza oficial de la historia de Cuba bajo la influencia de la histo- 
riografía providencialista y del ideario educativo hispano-escolástico, 
desde 1842 hasta 1898. 
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.La enseñanza oficial de la historia de Cuba bajo la influencia de la histo- 
riografía positivista y del ideario educativo de la escuela tradicionalisca, 
desde 1899 hasta mediados de la década de 1920. 

3. La enseñanza oficial de la historia de Cuba bajo la influencia de la his- 

toriografía positivista y del ideario educativo de la Nueva Educación, 

desde mediados de la década de 1920 hasta 1958,” 


Dentro de cada uno de los períodos plantea los criterios (indicadores) 
que asume y se deben analizar: 


+ Contexto sociopolítico, educacional e historiográfico en que se inserta 
oficialmente su enseñanza durante la etapa colonial. 

+ Características del contenido y de los métodos de enseñanza reglamen- 
tados.” 


En la ya citada Antología del pensamiento pedagógico cubano (1953-2006) 
desarrollada para el Convenio Andrés Bello el doctor Justo Chávez y cola- 
boradores asumen las etapas siguientes después de su fundamentación. 


= (1953-1961): Por la cultura del pueblo y la formación del sistema educativo. 

* (1962-1971): Acceso masivo a la educación. 

+ (1972-1975): Reorgamzación de la actividad educacional. 

+ (1976-1986): Fundamentos marxista y martiano de la Pedagogía en el 
perfeccionamiento nacional de la educación. 

+ (1987-1994): Lucha por el fortalecimiento de la labor ideológica en la 
educación. 

» (1995-2000): Reforzamiento del papel de la educación en la construc- 
ción del socialismo. 

+ (2001-2006): Cambios revolucionarios en el frente educacional por el 
alcance de la cultura general integral.” 


De igual forma se asumen los criterios para el desarrollo del panorama 
histórico-pedagógico en las etapas. Estos son: 


1, Modelo de sociedad centrado en la educación 

2, Fin de la educación 

3. Empleo de la tecnología educativa 

. Evolución del pensamiento pedagógico marxista aplicado a la realidad 


de 


cubana 
5. Principales representantes educativos 
6. Política científica, innovación educativa y tecnológica aplicada en la edu- 


cación 
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7. Enfoque predominante en el proceso de alfabetización 
8. Formación del maestro desde la escuela 
9. Papel de la investigación en la transformación de la práctica pedagógica? 


Conclusiones 


En el desarrollo de este texto se ha comprobado que el estudio de los 
modelos pata el trabajo desde el punto de vista histórico en el campo de la 
pedagogía tienen cierto nivel de avance que rebasa lo realizado en otras 
esferas. En este sentido, se puede concluir que la idea de la necesidad de 
fundamentar y asumir una periodización de la etapa que se analiza es un 
aspecto importante y común a todas las formas de proceder. De igual forma 
se destaca la asunción de determinados criterios (o indicadores) que sirven 
para guiar los estudios al interior de los períodos. Se deben destacar las vías 
que han seguido el doctor Justo Chávez y colaboradores al precisar algunos 
elementos que dan mayor profundidad a los análisis y sobre todo permiten, 


si5 son utilizados con anterioridad en la planeación de la investigación, hacer 
más racional y productivo el trabajo que se realiza. 
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2.7 Los estudios comparados en Educación 


Los modelos para la realización de estudios comparados en Educación 
están muy cercanos a las vías y los métodos que se emplean en los estudios 
históricos, incluso hay autores que en sus definiciones de Estudios 
Comparados incluyen los estudios históricos y viceversa. 
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La mayoría de los estudios comparados realizan análisis sobre las seme- 
janzas y diferencias de los objetos de investigación, por ejemplo: las polín- 
cas educativas en diferentes países, regiones o incluso a nivel mundial. De 
igual forma se pueden estudiar las características de los sistemas educativos, 
los currículos, los sistemas de evaluación, etcétera. 

Veamos a continuación algunos elementos que nos pueden despejar el 
camino en la realización de estudios comparados en Educación. 


2.7.1 Criterios sobre el concepto 


Para analizar de forma adecuada los estudios comparados en Educación 
debemos deslindar primero qué vamos a entender por comparación. 

En el Diccionario manual ilustrado de la lengua española se dice que compa- 
rar “es analizar en dos o más objetos las semejanzas y diferencias”.' 

Aqui se pone el énfasis en la determinación de las semejanzas y diferen- 
cias entre los objetos. Para eso, se han de llevar a cabo determinados proce- 


dimientos, tales como: 


+ Establecer la base de comparación 

+ Determinar las caracteristicas esenciales y no esenciales en los objetos 
+ Aislar las características esenciales 

» Establecer las semejanzas a partir de las características esenciales 

+ Analizar las diferencias a partir de las características no esenciales 


La comparación desde el punto de vista de la lógica formal puede asu- 
mirse como una operación del pensamiento a partir de la cual se determi- 
nan peculiaridades relativas de dos o más objetos, fenómenos o procesos. 

Realizar una comparación implica contraponer, relacionar dos o más 
objetos determinando sus similitudes y diferencias. Se puede decir, que 
como cada objeto tiene determinadas características o propiedades que lo 
hacen igual a otros objetos y a la vez diferente. La comparación está muy 


relacionada con la clasific 
se hace necesario establecer las semejanzas de aquellas características esen= 
ciales que determinan la clase de objetos producto de la clasificación. 


ión, sobre todo porque para esta última, también 


Según la doctora Rita María Avendaño: 


“contraponer los objetos por sus caracteristicas esenciales implica, en 
primer lugar, determinar lo esencial en el objeto, pero resulta que es 
a través de la comparación, junto con otras operaciones del pensa- 
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miento que puede ponerse de manifiesto lo esencial. La comparación 
es una premisa o una condición de la revelación de lo esencial y es al 
mismo tiempo una vía principal para que esta revelación pueda tener 


lugar”. 


Una vez analizado qué vamos a entender por comparación podemos 
pasar a ver cómo considerar la Educación Comparada. Para Rosa María 
Massón la Educación Comparada es: 


“la ciencia de la Educación que estudia las relaciones que se estable- 
cen entre la sociedad y la educación escolarizada a través de la pro- 
yección, organización, puesta en práctica y valoración de las políticas 


»”y 


y los sistemas educativos”. 
De igual forma esta autora asume la Educación Comparada como: 


“una concepción teórico metodológica para la realización de estudios 
comparados en Educación, como un sistema conceptual y de méto- 
dos que permite caracterizar las regularidades de las políticas y los sis- 
temas educativos en su proyección, organización y aplicación, desde 
una perspectiva interdisciplinaria que refleje mediante la comparación 
su naturaleza multifactorial, así como su carácter histórico contextual 


y proyectivo”.* 


La doctora Sara Castellanos, en su monografia titulada La educación com- 
parada. Una disciplina con grandes perspectivas en el mundo de hoy, cita a dos 
autores que considera importantes en el marco de esta ciencia cuando 
expresan sus criterios de cómo concebir esta. Ellos dicen que: 


“Podemos decir que la educación comparada es la ciencia que estu- 
dia los sistemas educativos O aspectos de estos mediante el método 
comparativo con el fin de contribuir a su mejora”.* 


De igual forma, para esta autora es importante lo que expresa García 
Garrido sobre el objeto de estudio de esta ciencia, el cual afirma que este 
“es descubrir, estudiar y comprar el complejo entramado que representa en 
cada pueblo el proceso educativo”.” 

En el caso de los métodos con los que trabaja la educación comparada 
se han hecho aportes considerables por Schriewer, 2002; Marc-Antoine 
Jullien, 1817; Añorga, 2003; Bereday, 1968; Chávez, 1996 que han aportado 
ideas y formas para el trabajo en esta esfera. 

Las primeras ideas del trabajo en la educación comparada provienen en su 
mayoría de las ideas vinculadas al positivismo, donde solo se analizan los hechos 
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a partir de su interpretación matemática, dejando fucra aquellas interconexio- 
nes más generales que se dan entre los fenómenos en estudio y que muchas 
veces solo se pueden revelar o analizar mediante métodos cualitativos. 

Los estudios actuales que se realizan en la educación comparada se carac- 
terizan entre otras cuestiones por su carácter interdisciplinario, porque solo 
de esta forma es que se puede estudiar la naturaleza compleja de los obje- 
tos de esta ciencia. 

Se hace necesario considerar por otra parte, la necesidad de que los acto- 
res principales del hecho educarivo, en este caso los maestros, tengan acce- 
so a la participación en estos tipos de estudio para que los fundamentos de 
la ciencia puedan llegar a todos y faciliten la comprensión y transformación 
de esas realidades educativas. 

Otra cuestión importante en el desarrollo de los estudios comparados es 
la necesidad de relacionar teoría y práctica en las investigaciones. De forma 
tal que no solo se saquen inferencias a partir de lo diseñado, sino también 
se hace necesario analizar en qué medida lo proyectado se ha cumplido en 
la práctica social educativa. 

Para Rosa María Massón el estudio de la historia de esta ciencia por 
medio del análisis de las principales concepciones teórico-metodológicas 
permitió determinar un sistema de regularidades; estas son: 


+ La naturaleza multifactorial de la política y el sistema educativo lo que 
condiciona que su estudio integral se realice desde una perspectiva inter- 
disciplinaria. 

*  Interrelación e interdependencia entre las corrientes generales de orden 
económico, político, social, filosófico y educacional que se manifiestan 
en el ámbito general, particular y singular lo que condiciona que las 
características de las políticas y los sistemas educativos en cada momen- 
to histórico y realidad social expresen de manera particular la configu- 
ración de estas corrientes. 

+ Las políticas y los sistemas educativos son parte consustancial de la realidad 
donde se insertan, lo que condiciona que en la actividad que se desarrolla en 
las instituciones escolares se reflejen las características generales de la socie- 
dad, así como de la política y del sistema educativo que ella legisla y de los 
participantes, siendo esto una demostración de su carácter contextual.” 


Según los doctores Justo Chávez y Leonardo Pérez esta disciplina: 


“se ocupa de los sistemas educativos actuales, Trata de encontrar las 
semejanzas y las diferencias de determúnadas esferas y modelos de la 
educación, o de su conjunto, en diferentes contextos históricos y nacio- 
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nalidades. Por cierto, que a veces, se le denomina de diferentes mane- 
ras: pedagogía comparativa, ciencia comparativa o comparada de la edu- 
cación, etc. El nombre que mejor se aviene a su significado es el de 
Educación Comparada. La denonunación que le corresponde es preci- 
samente la que le otorgó, en 1817, Marc-Antoine Jullien (Paris), en su 


obra fundacional Esquisse d'une ouvrage sur Peducation comparce”.* 


Para estos autores la educación comparada en la actualidad, como cien- 
cia, tiene las problemáticas siguientes: 


+ El principal problema se refiere a la metodología. La aplicación a la edu- 
cación de la metodología comparativista continúa encontrando amplias 
dificultades de diverso orden; unas, de tipo teórico, que van, desde los 
macroestudios sustentados por posiciones positivistas y cientificistas hasta 
los microanálisis, nás relacionados con el neokantismo alemán contempo- 
ráneo y el existencialismo pedagógico y se llega hasta la posmodernidad. 

= Se puede decir que existe un lento pero eficaz perfeccionamiento meto- 
dológico, y una mayor precisión teórica debido al esfuerzo de un nutri- 
do grupo de especialistas de todo mundo. 

> Se aprecia una relativa imprecisión terminológico-epistemológica y se 
refleja una gran complejidad en la determinación del objeto de estudio 
de la educación comparada. Hay especialistas que le niegan su estatus de 
ciencia. 

+ En muchos casos el “objeto” se identifica solo con los sistemas escolares. 
Resulta evidente que en la educación de los ciudadanos de un país cual- 
quiera influyen otros muchos factores, además de la escuela, que se resis- 
ten a encararse en formas institucionales y, por tanto, a ser sistematizados 
o incluidos en una estructura global única.” 


Si se conocen estas ideas, que pueden ser asumidas como posiciones de 
partida, podemos entrar a analizar los modelos que se proponen para de- 
sarrollar las investigaciones vinculadas a los estudios comparados en educa- 
ción. 


2.7.2 Vías para la realización de estudios comparados 
en educación 


En la actualidad son múltiples los enfoques que se pueden encontrar a la 
hora de abordar los estudios de corte comparado en educación. De hecho 
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esto permite encontrar una riqueza y diferentes vías para llegar a resultados 
en esta esfera de la investigación pedagógica. 

Entre los autores más destacados en el plano nacional se encuentran el 
doctor Justo Chávez del ICCP, el doctor Bonavilla del ISP E. J. Varona, la 
doctora Rosa María Massón del IPLAC y la doctora Sara Castellanos de la 
universidad de Cienfuegos. 

La doctora Rosa María Massón presenta una elaboración completa de 
un modelo en su libro Educación Comparada, Teoría y práctica. El modele pre- 
sentado asume un grupo de principios tales como; 


+ Principio de la interconexión universal de los problemas, las corrientes 
y las tendencias educativas y las manifestaciones específicas de estos en 
cada contexto educativo local. 

» Principio de la interrelación entre la política y el sistema educativo con 
las demandas de los factores extraescolares del país. 

+ Principio de la interrelación de la proyección de la política educativa y 
la eficiencia de su puesta en práctica mediante el sistema educativo. 

+ Principio de la interdependencia de los contextos educativos locales en 
relación con los factores extraescolares. 


Sabre la base de los principios anteriores propone tres etapas esenciales en 
el desarrollo de los estudios. Una sintesis de estas se incluye a continuación. 


Primera etapa 


En esta etapa, denominada de planificación del proceso de comparación, 
se defincu los principales elementos para la organización científica del estu- 
dio que se va a realizar, estos son: 


+ Determinación del objeto de estudio. 

+ Determinación de los factores extraescolares con mayor incidencia en el 
objeto precisado. 

+ Deternunación del alcance del estudio comparado en educación que se 
va a realizar. 

+ Determinación de las variables e indicadores en torno al objeto de estudio. 
Permite la elaboración de instrumentos de investigación que faciliten la 
obtención de la información necesaria para poder caracterizarlo. 


Segunda etapa 


De caracterización del objeto que se compara desde una perspectiva 
interdisciplinaria. 
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Para esta caracterización se deben realizar las tareas siguientes: 


= Análisis multifactorial y determinación de su carácter histórico. 

- Descomposición del objeto o fenómeno en sus partes integrantes, indi- 
cándose aquellos elementos que están en relación directa con su esencia. 

+ Elaboración de las primeras ideas desde el punto de vista teórico sobre 
la problemática que se investiga. 

» Hacer evidentes las relaciones causales entre el fenómeno educativo 
estudiado y las manifestaciones sociales generales. 


Tercera etapa 


De comparación proyectiva y transformadora del objeto de estudio, 
En esta etapa se deben desarrollar las tareas siguientes: 


» Determinación de las semejanzas y diferencias. 
+ Análisis de las manifestaciones de las causales. 


+ Determinación de las tendencias del desarrollo.'” 


La doctora Sara Castellanos explica, en su monografía ya citada, que en 
esta ciencia “el método por excelencia utilizado está constituido por cuatro 
etapas o fases: descripción, interpretación, yuxtaposición y comparación. 
Esto no significa que todas estén presentes en estudios comparados. Los pri- 
meros trabajos realizados se caracterizaban por la descripción del sistema o de 
un hecho educativo en particular. En la actualidad también podemos 
encontrar este tipo de trabajo en los informes de organismos internaciona- 
les, por ejemplo, la UNESCO, donde también están presentes gran cantidad 
de datos estadísticos que complementan la descripción. 

La fase de interpretación intenta dar explicaciones sobre el fenómeno estu- 
diado. Pone énfasis y profundiza la etapa descriptiva. Se trata de encontrar 
el porqué y para qué de las descripciones hechas. Requiere de mayor cono- 
cimiento por parte del investigador de la historia del fenómeno educativo 
estudiado, sus dimensiones sociales, políticas, económicas, culturales. 

La yuxtaposición tiene como finalidad colocar ordenadamente en parale- 
lo los elementos del sistema educativo sobre los que se viene trabajando. Se 
yuxtaponen aquellos elementos de un sistema que guardan corresponden- 
cia con sus iguales en otro sistema. Cuando se colocan frente a frente los 
elementos seleccionados, se desprende una información sobre sus diferen- 
cias y semejanzas. 

La cuarta fase, donde debe haber un criterio de comparación que la orien- 
te, establece relaciones entre dos o más fenómenos de un mismo género, 
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relaciones que sirven para deducir una congruencia, una afinidad o una dis- 
crepancia, Se trata de ver si las caracteristicas de los fenómenos que se com- 
paran se corresponden totalmente, en parte o no se corresponden. Una vez 
realizado este paso ya se pueden emitir conclusiones del estudio y surge un 
conocimiento nuevo emergido de la comparación.” 

Los doctores Justo Chávez y Leonardo Pérez'- hacen referencia a deter- 
minados modelos que se han utilizado en Cuba, entre los cuales citan al uti- 
lizado por la doctora y profesora titular de la disciplina Enma Pérez Téllez 
en 1945 cuyos indicadores reproducimos a continuación. 


+ Relaciones entre el Estado y la Escuela 
= Asistencia social escolar 

= Analfabetismo 

+ Escuela elemental pública 

* Escuelas secundarias 

+ Estudios superiores 

* Preparación de los maestros 

+ Enseñanza rural 

- Estudios técnicos 

+ Educación de adultos 

+ Escuelas privadas 

+ Problemas fundamentales que se deben resolver 


En el año 2008, se realizó un estudio comparado de los curriculos de la 
Secundaria Básica en 13 paises de América Latina por la unidad de investi- 
gación educativa 11] CAB del Convenio Andrés Bello; en la cual se siguió 
la netodología general siguiente: 


«Analizar el diseño y desarrollo curricular que manejan los diferentes paí- 
ses miembros del CAB. 

+ Revisar documentación del currículo planificado de los países nuem- 
bros. 

*  Diagnosticar situacionalmente el proceso teórico-documental del dise- 
ño curricular en el nivel secundario de los países del Convenio Andrés 
Bello, 

+ Ejecutar entrevistas a profundidad con educadores en los diferentes países 
del CAB con la finalidad de conocer los procesos de manejo de aula 
tomando en consideración la vigencia y aplicabilidad del diseño curricular. 

+ Sistematizar información práctica del manejo de Experiencias de Aula 
en 13 Colegios Fiscales de la Capital de cada país con base en criterios 
específicos de selección. 


+ Realizar un proyecto integrador sobre diseño curricular que permita el 
Diseño de Estándares Curriculares Básicos por los países mienbros.'* 


Conclusiones 


Como puede apreciarse, auque la Educación Comparada es una cien 
cia relativamente joven, ya ha logrado un cierto desarrollo en el plano de su 
cuerpo teórico y sobre todo en su aparato metodológico. Lo expresado 
hasta aquí es solo una muestra del interesante campo que se abre ante los 
investigadores donde aún quedan interrogantes por resolver, sobre todo en 
la polémica actual entre esta ciencia y la Historia de la Educación. 
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2.8 El diseño de experimentos pedagógicos 


Los modelos que se pueden utilizar para el desarrollo de experimentos 
pedagógicos se asumen dentro de lo que se conoce como diseño experi- 
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mental. Esta es una ciencia joven que proviene de las ciencias exactas y más 
especialmente toma auge en la primera mitad del siglo xx con los estudios 
de Ronald Fisher (1919) quién empezó a trabajar en la Rotlamsted 
Experimental Station (Inglaterra). Allí comenzó el estudio de una extensa 
colección de datos, cuyos resultados fueron publicados bajo el título gene- 
ral de Studies in Crop variation. Durante los siete años siguientes, se dedicó 
al estudio cono pionero de los principios del diseño de experimentos (The 
Design of Experiments, 1935), elaboró sus trabajos sobre el análisis de varian- 
za y comenzó a prestar una atención especial a las ventajas metodológicas 
de la computación de datos (Statistical Methods for Research Workers, 1925). 

Por diseño podemos entender un plan concebido para... una proyección 
que permite... una idea anticipada de... Como se puede observar, el dise- 
ño se puede entender como un modelo, o sea, se asumen de forma antici- 
pada las características esenciales de un proceso o fenómeno para su mejor 
estudio y para poder lograr su transformación. 


2.8.1 Criterios sobre el concepto 


Analicemos entonces cómo puede ser definido el diseño experimental. 
Para Luis Campistrous el diseño experimental es la planificación del expe- 
rimento, es la anticipación de lo que se debe realizar en el experimento y 
plantea exigencias para su realización. En relación con esto nos dice: en lo 
que sigue, al referirnos a un diseño experimental tendremos en cuenta una 
prueba (en el sentido de experimento) o un sistema de pruebas, en las que 
se introducen cambios en las variables de entrada de manera que sea posi- 
ble observar e identificar las causas de los cambios en la salida.' 

Para Bisquerra es la planificación de las actividades que se deben desarro- 
Mar para validar o rechazar las hipótesis. Constituye el puente de unión entre 
el problema y la solución.* 

Para nosotros, desde el punto de visca de las ciencias pedagógicas, el dise- 
ño experimental es la modelación de una (o varias) situación(es) práctica(s) 
para dar solución a un problema en condiciones controladas que asegure 
que los efectos medidos sobre las variables dependientes se deben en un alto 
grado de probabilidad a las variaciones ocurridas en las variables indepen- 
dientes. 

Como ya se ha explicado en epígrafes anteriores los fenómenos pedagó- 
gicos como parte de las ciencias sociales son multicausales y es muy dificil 
establecer una relación directa causa-efecto, por lo que para dar esta idea de 
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que no existe una relación directa entre unas y otras, utilizamos la expre- 
sión subrayada en la definición. 

El objetivo del diseño de experimentos es estudiar el efecto que un 
determinado tratamiento produce en un determinado proceso sobre todo 
si lo mejora o no. Para eso se debe experimentar utilizando el tratamiento 
y no utilizándolo. Solo se detectará la influencia del uso del tratamiento 
cuando este produzca grandes cambios en relación con el error de observa- 
ción. 

La metodología del Diseño de Experimentos estudia cómo variar las 
condiciones habituales de realización de un proceso empirico para aumen= 
tar la probabilidad de detectar cambios significativos en la respuesta, de esta 
forma se obtiene un mayor conocimiento del comportamiento del proce- 
so de interés. 

La utilización de los modelos experimentales se basa en la puesta en 
práctica y en su comprobación, así como en el análisis de los resultados que 
se obtienen en un diseño bien planificado. Un experimento se realiza por 
alguno de los motivos siguientes: 


+ Determinar las principales causas de variación en la respuesta. 

» Encontrar las condiciones experimentales con las que se consigue un 
valor extremo en la variable de interés o respuesta. 

+ Comparar las respuestas en diferentes niveles de observación de variables 
controladas. 

+ Obtener un modelo estadístico-matemático que permita hacer predic- 
ciones de respuestas futuras. 


Analicernos ahora qué vamos a entender por un experimento, Para T. 
Aman es un procedimiento de asignación de sujetos a las condiciones expe- 
rimentales, así como la selección de las técnicas estadísticas adecuadas.* 

Para Luis Campistrous es una forma de investigación, que se caracteriza 
por facilitar el estudio de las relaciones causa-efecto, ya que el investigador 
no se limita a observar la realidad, sino que interviene manipulando las con- 
diciones en que tiene lugar el objeto bajo estudio.* 

Para nosotros el experimento es una vía para comprobar en la práctica 
con un carácter probabilístico el comportamiento de una (o varias) carac- 
terística(s) debido a la variación de otra (otras) con ella(s) relacionada(s), en 
condiciones controladas. 

Las variables representan conceptos de vital importancia dentro de un 
diseño experimental. Estas pueden entenderse como los conceptos que for- 
man enunciados de un tipo particular denominado hipótesis. 
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Se le denomina variable independiente (o tratamiento) a la característica 
que se hace variar con el tin de medir su efecto. Se asocia a la causa. 

Al analizar cómo considerar la variable independiente, debemos asociar- 
la a la posible solución de un problema en el campo de las ciencias peda- 
gógicas, o sea, al posible producto o los productos de la investigación cien- 
tífica. 

Se le denomina variable dependiente a la característica sobre la cual se mide 
la influencia con carácter probabilístico de la variación de la variable inde- 
pendiente en uh experimento. Se asocia al efecto. 

Parámetros del experimento o variables controladas. Son aquellas caracterís- 
ticas o condiciories que se tratan de mantener invariantes en la realización: 
del experimento. 

Vartables ajenas som aquellas que están presentes en la realización del 
experimento y no se pueden controlar. Entre estas se consideran cuatro 
como las más importantes: el error experimental, la forma de medición, la 
ponderación de los datos y la recolección de los datos. 

Se denomina error experimental al hecho de encontrar diferencias en los 
resultados al repetir un experimento no aleatorio. Esto se refiere a los cam- 
bios que se producen al repetir el mismo montaje experimental. El error 
experimental asume características mucho más marcadas en la investigación 
educativa, ya que se trabaja con personas y procesos que no pueden repe- 
tirse exactamente igual en la práctica, y por otra parte, aun cuando se logre 
establecer ciertas similitudes en cl desarrollo del experimento tenemos que 
tener en cuenta, que las condiciones en que este se realiza varían de un 
momento a otro y, por tanto, sus influencias son diferentes. 

Otro error importante es el que se comete al realizar la medición. En 
este caso se han de considerar dos cuestiones importantes: 


+ La selección de la escala del instrumento con que se mide. 
+ La subjetividad de la persona que mide. 


Aquí se contemplan los errores propios de cada medición. En el caso de 
la educación prevalecen los errores en las mediciones producto de la carga 
subjetiva de la persona que las realiza. 

Otro error importante es la forma en que se valoran los pesos de los 
indicadores al interior de una dimensión o de las dimensiones al interior de 
una variable, proceso que se conoce con el nombre de ponderación. En el 
caso de la educación, las variables o dimensiones que se asumen tienen un 
carácter complejo, por lo que una variable siempre tiene dos o más dimen- 
siones, y de la misma forma una dimensión tiene dos o más indicadores, Se 
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ha de considerar que muchas veces se consideran pesos iguales, o en el 
mejor de los casos, se asignan valores que asumen rangos iguales para cada 
uno de los componentes de una dimensión o variable, pero sabemos que en 
la práctica esto no se comporta así. 

Otros errores muy frecuentes son los que se cometen en la recolección 
de los datos, y dentro de estos el más usual es el que se presenta al analizar 
datos disponibles o datos históricos, aunque no se puede negar, que también 
se puede aprender de los estudios realizados a partir de datos recogidos por 
observación, de forma aleatoria y no planificada. En el análisis estadístico de 
datos históricos disponibles se pueden cometer diferentes errores, los más 
comunes son los siguientes: 


»  Inconsistencia de los datos. Los procesos cambian con el tiempo, se pro- 
ducen cambios en el personal (cambios de personas, mejoras del personal 
por procesos de aprendizaje, motivación), cambios en las máquinas (repo- 
siciones, reparaciones, envejecimiento, etc.). Estos cambios tienen influen- 
cia en los datos recogidos, lo que hace que los datos históricos sean poco 
fiables, sobre todo si se han recogido en un amplio espacio de tiempo. 

+ Variables con fuerte correlación. Puede ocurrir que en el proceso existan 
dos o más variables altamente correlacionadas que pueden llevar a situa- 
ciones contusas. Por ejemplo, en el proceso hay dos variables X, y X, fuer- 
temente correlacionadas que influyen en la respuesta, pero si en los datos 
que se úenen aumenta al mismo tiempo el valor de las dos variables, no es 
posible distinguir si la influencia es debida a una u otra o a ambas varia- 
bles (confusión de los efectos). Otra situación problemática se presenta si solo 
se dispone de datos de una variable (por ejemple, de X, y no de Xy), lo 
que puede llevar a pensar que la variable influyente es la X, cuando, en 
realidad, la variable influyente es la X, (variable oculta). 

+ El rango de las variables controladas es limitado, Si el rango de una de 
las variables importantes e influyentes en el proceso es pequeño, no se 
puede saber su influencia fuera de ese rango y puede quedar oculta su 
relación con la variable de interés o los cambios que se producen en la 
relación fuera del rango observado, Esto suele ocurrir cuando se utilizan 
los datos recogidos al trabajar el proceso en condiciones normales y no 
se experimenta (cambiando las condiciones de funcionamiento) para 
observar el comportamiento del proceso en situaciones nuevas. 


El error experimental puede reducirse s 


* Se logra eficiencia en el diseño. 
» Se homogeniza el material experimental. 


= Se obtiene información de variables aleatorias relacionadas, 
= Se realiza una estratificación cuidadosa del material experimental, 


De igual forma se puede decir, que con la realización de un experimen- 
to se puede lograr mayor objetividad en la propuesta que se realiza. En su 
desarrollo se hace necesario recopilar la mayor cantidad de información, y 
de igual forma, se ha de escoger dentro de todos los diseños posibles aquel 
que logre el objetivo de una forma más simple y con menos gasto de recur- 
SOS, 

En la investigación pedagógica es muy frecuente la necesidad de com- 
probar en la práctica determinadas propuestas que se elaboran a partir de 
elementos teóricos y de la exploración diagnóstica de esa misma realidad. 

El trabajo en las ciencias sociales cuando de comprobar en la práctica se 
trata se hace complejo, por la magnitud de las muestras, por el control de 
variables que se puede realizar, por la cantidad de variables intervinientes, 
etc. Por otro lado se ha de considerar, que un experimento en condiciones 
ideales (que es lo usual en las ciencias exactas) pocas veces tiene resultados 
en las ciencias sociales debido a que lo demostrado, en contadas ocasiones, 
puede ser generalizado 4 otros contextos. 

Por otra parte las formas de llevar a cabo los experimentos pueden diferir 
a partir de las condiciones ya explicadas, por lo que en este material propone- 
mos contextualizar a las condiciones que se dan en las ciencias sociales (peda- 
gógicas) las exigencias al desarrollo de los experimentos y sus clasificaciones. 

En el diseño experimental se deben considerar ciertas regularidades que 
se pueden asumir como principios, las cuales son: 


* Reproducción 
+ Aleatorización 
* Control local 


La reproducción se debe entender como la repetición del experimento. 
Esta permite calcular con más eficiencia y reducir el error experimental, o 
sea, garantiza la objetividad de las inferencias que a partir de los experimen- 
tos se pueden realizar, La repetición del experimento permite una estima- 
ción más precisa de las medias y por consecuencia se disminuye el error 
experimental. Si Ves la varianza de los datos y se realizan N repeticiones, 
entonces la varianza de las repeticiones es V/N. En este cociente se puede 
analizar que al crecer N disminuye el error experimental. 

La aleatorización se entiende como la selección al azar de las unidades 
experimentales o la aplicación al azar de tratamientos (variación de la varia= 
ble independiente) a grupos de unidades experimentales homogéneas. 
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La aleatorización garantiza la confiabilidad del experimento. Con ella se 
puede proceder como si los sucesos analizados fueran independientes y 
garantiza y fundamenta el uso de los métodos estadísticos en el diseño del 
experimento. 

Puede interpretarse también como una técnica conducente a la elimina- 
ción de tendencias. Con ella se garantiza que las variaciones de la variable 
independiente o el comportamiento de las unidades experimentales (suje- 
tos) dentro de los grupos no serán favorecidos o perjudicados por fuentes 
extrañas sobre las cuales no tiene contro] el experimentador o sobre las cua- 
les decida no ejercer control. Esta es una de las formas fundamentales para 
equiparar los grupos (homogenización), o sea, contribuye a lograr la equi- 
valencia de los grupos. 

Cada uno de los diseños experimentales, que se seleccionan de acuerdo 
con las caracteristicas del material experimental y de los objetivos que per- 
sigue el experimentador, entraña un modo especial de realizar la aleatoriza- 
ción de los tratamientos sobre las unidades experimentales (o parcelas); de 
hecho, la aleatorización funciona “como un seguro”, según escriben 
Cochran y Cox en su libro de diseños experimentales de la década de 1960, 
que es una prevención en “caso de accidente”, que puede ser grave o leve. 
Buscamos protegernos, obviamente, ante problemas graves. La aleatoriza- 
ción es una de las esencias en la realización de un experimento, 

La aleatorización se puede lograr mediante el uso de tablas de números 
aleatorios o mediante el uso de calculadoras o computadoras que pueden 
generar números aleatorios, los que se asignan a las unidades experimenta- 
les. ' 

Por control local se entienden aquellas medidas que se toman para hacer 
más eficiente el diseño experimental. De igual forma el uso adecuado del 
control local permite reducir el error experimental. El control local puede 
asumir dos formas fundamentales: 


+ Agrupamiento 
- Estratificación 


El agrupamiento incrementa la precisión del experimento y consiste en 
asignar intencionalmente las unidades experimentales (sujetos) a los grupos 
teniendo en cuenta determinados criterios para lograr cierta homogeneiza- 
ción entre los grupos que se formen. 

Una forma de agrupamiento que se utiliza mucho en la educación es el 
“aparcamiento”, cuando se compara cada individuo de un grupo con uno 
del otro'grupo que se le considera semejante. 
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Para formar grupos por apareamiento, es necesario realizar un trabajo cuida- 


doso, no se trata de emparejar a los que “parecen semejantes”, sino seguir un cri- 


terio riguroso. Para garantizarlo se puede proceder según las dos vías siguientes: 


Primera vía 


do 


155) 


Asunur el apareamiento a partir de series de datos obtenidos con ante- 
rioridad en la medición de la variable dependiente. En esta vía lo pri- 
mero es poseer series de datos del comportamiento de la variable depen- 
diente del grupo de sujetos que van a participar en el experimento. Por 
ejemplo, en los experimentos en que la variable dependiente es el de- 
sempeño del profesor en clase se pueden analizar las parejas a partir del 
comportamiento de los resultados de las observaciones a clases de los 
profesores que se han asumido como unidades experimentales. En este 
caso las variables que, entre otras, pueden influir en el desempeño tales 
como: años de experiencia de los docentes y formación recibida, ya tie- 
nen sus efectos considerados en esos resultados, por lo que pueden asu- 
mirse como datos que permiten un apareamiento correcto de los suje- 
tos (profesores) al interior de los dos grupos que se quieren formar. 


. Obtener una medición de la variable completa. En nuestro caso del de- 


sempeño "del docente en clase se puede considerar que el Índice general 
de calidad de la clase ((GCO) puede ser considerado come una medida 
de ese desempeño. Por ejemplo: supongamos que los resultados de un 
grupo de 8 profesores son los siguientes: 0,79; 0,53; 0,77; 0,54; 0,63; 
0,56; 0,63; 0,57. Se quieren formar dos grupos “emparejados” para el 
desarrollo del experimento. 


. Ordenar los sujetos de mayor a menor según los resultados de la medi- 


ción para poder emparejarlo. Se obtiene entonces: 0,79; 0,77; 0,63; 0,63; 
0,57, 0,56; 0,54; 0,53. 

Se forman parejas colocando en cada una las unidades experimentales 
que obtienen igual valor o valores muy parecidos, buscando que los gru- 
pos queden balanceados. Se obtiene entonces la tabla 5, 


Tabla 5 


Como se puede apreciar la ubicación de los sujetos (profesores) en los 
erupos permite lograr un balance de cada una de las parejas y del grupo en 
general. Se obtienen así las medias G1 y G2 y las desviaciones D1 y D2 que 
sou iy parecidas y no son significativamente diferentes. 


Segunda vía 


l. Seleccionar las variables que se necesitan controlar porque su efecto 
sobre la variable dependiente puede producir confusión. En el caso del 
estudio del desempeño del docente en clase que venimos analizando, las 
variables que se van a controlar por su efecto sobre-la variable depen- 
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diente podrían ser “los años de experiencia” y “la formación recibida”. 


Existirían otras como la motuvación, la satisfacción con el trabajo, etcé- 
tera, pero estas son aún más dificiles de controlar por la carga subjetiva 
que encierran. 

Obtener una medición de la variable completa y ordenar en una tabla 
de doble entrada. En nuestro caso del desempeño del docente en clase 
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se puede partir de considerar un total de 55 docentes distribuidos como 
se representa en la tabla 6. 


Tabla 6 
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3. Se deben conformar ahora dos grupos. Teniendo en cuenta la tabla 6, se 
toman dos profesores de cada categoría y se sitáa uno en cada grupo. Lo 
que garantizaría una cierta homogeneización de los grupos. Cada uno de 
los grupos tendría 18 profesores. 


La estratificación consiste en separar las unidades experimentales (sujetos) con 
las que se deben trabajar en subgrupos (estratos) al interior de los cuales las uni- 
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dades experimentales son homogéneas. Esto significa, que si tomamos los estra- 
tos de dos en dos las unidades experimentales entre estos no son homogéneas. 
Por ejemplo, se quiere medir en el país el rendimiento académico de los alum- 
nos de un nivel de enseñanza determinado, pero asumir todos los alumnos del 
país generaría un gasto en recursos muy grande. Entonces se puede asumir una 
muestra estratificada. Se sabe que el rendimiento académico de los alumnos está 
asociado al desarrollo socio-económico de la región donde ellos residen. Es así 
que las provincias se pueden dividir en tres grupos esenciales o estratos: 


* De alto desarrollo 
* De desarrollo medio 
“+ De bajo desarrollo 


Entre las de alto desarrollo se encuentran: Ciudad de La Habana, 
Holguin, Santiago de Cuba, Villa Clara y Camagúey. Entre las de medio se 
encuentran: Pinar del Río, Ciego de Ávila, La Habana, Matanzas y 
Cienfuegos. Entre las de bajo desarrollo podemos considerar entonces: 
Guantánamo, Las Tunas, Sancti Spíritus y Granma. 

Formados estos subgrupos se pueden considerar las provincias al interior 
de cada uno con cierto grado de homogeneidad. Se escogen entonces dos 
provincias por cada estrato al azar y las seleccionadas conforman la muestra 
con la que se trabajará. 

Otro ejemplo se puede considerar en la tabla 6 que ya habíamos utiliza- 
do. En esta se correlacionan dos aspectos: los años de experiencia y la pre- 
paración. 

Aquí, cada celda conforma un estrato, por lo que tenemos entonces 18 
subgrupos o estratos. 

Otro punto importante en el análisis de un experimento, es la toma de 
datos o, corno también se le conoce, la medición de la variable dependiente. No 
importa que tan bien se realice el experimento o qué método de análisis 
cuantitativo tan detallado usemos, porque si la toma de datos no se hace en 
forma cuidadosa, no se pueden esperar buenos resultados y nuestras predic- 
ciones no serán confiables. 

En la medición de la variable dependiente una cuestión esencial la cons- 
tituye su operacionalización. Se entiende por operacionalización el paso de 
la variable a los indicadores en que es subdividida. 

La variable asumida como un concepto tiene entonces un contenido y 
una extensión. Por contenido vamos a entender las características esenciales 
del concepto y en la extensión se van a agrupar todos los individuos que 
cumplen con esas características. 
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Tenemos entonces que la variable dependiente puede contener a una o 
varias variables denominadas dimensiones. Al proceso de paso de las varia- 
bles a las dimensiones se le denomina también dimensionamiento. 
Supongamos que la variable dependiente (Vd) se subdivide en las dimen- 
siones (D1; D2; D3). Este proceso debe cumplir si analizamos las extensio- 
nes de los conceptos lo siguiente: 


EVd = ED1U ED2U ED3 


y de igual forma debe cumplirse que: 
EDIN ED2N ED3=4 


Por otro lado, muchas veces es necesario pasar de las dimensiones a los 
indicadores. Los indicadores son conceptos que tienen su expresión en la 
realidad y pueden ser observados y, lo más importante, pueden mostrar dife- 
rentes valores de una unidad de observación a otra. Las mismas propredades 
que deben cumplir las dimensiones para con respecto a la variable las deben 
cun1plir también los indicadores con respecto a las dimensiones. 

Otro elemento esencial en la medición de la variable dependiente es la 
determinación de la escala con que se medirá. En este sentido, se pueden 
utilizar cuatro tipos de escala, a saber: 


» La nominal 

» La ordinal 

+ La de intervalos 
+ La escala absoluta 


En la escala nominal se asignan valores de forma dicotómica, O sea, 
Verdadero o Falso, Masculino o Femenino, Sí o No, etc. Esto se puede 
representar de la forma siguiente: x € A o x € A. Por ejemplo, se puede pre- 
guntar: Ud. ha participado en la preparación metodológica Si___ No__. 
Desde el punto de vista estadístico se pueden utilizar: la frecuencia relativa 
y absoluta, la frecuencia acumulada y la moda. 

En la escala ordinal se establece un orden entre los posibles valores de 
una sucesión, por ejemplo: Bien, Regular, Mal; de igual forma Satisfecho, 
Medianamente satisfecho o Insatisfecho; etc. Se puede representar esto de 
la forma siguiente: A < B < C. Por ejemplo, una pregunta podría ser: 
Valore el perfeccionamiento logrado en el desempeño de los docentes en 
Bien Regular o Mal . Desde el punto de vista estadístico se 
pueden utilizar: la frecuencia acumulada, los percenules, los cuartiles y la 


mediana. 


En la escala de intervalos se establece un rango fijo entre un valor y otro. 
Par lo general se establece una correspondencia con los números naturales, 
Por ejemplo, se puede formular una pregunta como la siguiente: Evalúe en 
una escala del 1 al 5 la participación de Jos alumnos en la clase, El uno sig- 
nifica baja y el 5 alta participación. Desde el punto de vista estadístico se 
pueden utilizar: la media aritmética, la desviación estándar, la varianza, el 
coeficiente de correlación. 

La escala de razón o proporciones es una escala de intervalos-donde se 
establece un punto de partida o cero absolutos. Se utiliza para medir tem- 
peraturas, tiempo, distancias, etc. Por ejemplo, se podría preguntar: ¿Qué 
tiempo se demora en reaccionar ante un estímulo? En esta escala se pueden 
utilizar los mismos estadigratos que en la escala de intervalos. 

Una vez determinada la escala se procede a establecer el proceso inver 
so a la operacionalización, o sea, el proceso de paso de los indicadores a la 
variable. Este proceso se denomina indexación, y en él se deben analizar 
los pesos que los indicadores deben tener al interior de una dimensión. 
Por ejemplo, se puede asumir que todos los indicadores tienen igual peso 
y el indice para inferir sobre la dimensión puede obtenerse como una 
media. Por tanto si tenemos tres indicadores en esa dimensión se podría 
plantear: 


“M4 12+13 
3 


Obsérvese que los factores por los que están multiplicados 1f, 12 e E3 son 


DI 


todos uno (1), A este factor se le denomina factor de ponderación. 

Se podría considerar que los indicadores no tienen igual peso al interior 
de la dimensión. En este sentido podríamos cambiar los factores de ponde- 
ración asumiendo valores del uno (1) al tres (3). Tres se le asjgnaría al indi- 
cador de mayor peso dentro de la dimensión (podría ser el indicador 3) y 
uno (1) al indicador de menor peso (podría ser el indicador 1). Nos queda- 
ría entonces: 
pre DIE 


b 
2.8.2 Vías para el diseño de experimentos pedagógicos 


Existen disímiles criterios para analizar lo+ diferentes tipos de mode- 
los experimentales. En sentido general, para las ciencias sociales y peda- 
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gógicas, las clasificaciones que se utilizan son extrapoladas de las cien- 
cias naturales y exactas. Sin embargo se han de tener en cuenta los ele- 


mentos siguientes: 


1. La confiabilidad de los resultados y su posibilidad de generalización tie- 
nen connotaciones o interpretaciones diferentes en el campo de las cien- 
cias sociales y en cl campo de las ciencias exactas. 

En las ciencias sociales y entre estas las pedagógicas se garantiza una 


lo 


mayor confiabilidad de los resultados cuando el experimento se realiza 
en condiciones naturales, o sea, el experimento se realiza “reproducien- 
do” las condiciones que se van a encontrar en la realidad; o en contes- 
tos donde las condiciones para el desarrollo del experimento están por 
debajo (o son más dificiles) que las que se pueden encontrar en la prác- 
tica diaria, para los que posteriormente se tienen que ocupar de las gene- 
ralizaciones puedan realizar estas con mayor grado de confiabilidad, o 
sea, se habla de una validez externa del diseño. 

3. La base principal de clasificación que se ha considerado hasta ahora 
ha sido el control de variables (validez interna), Sin embargo, esta 
puede ser variada. Se puede asumir como base de clasificación la vali- 
dez externa. De hecho lo asumimos en este trabajo y a partir de aquí, 
consideraremos una gama más amplia de diseños cono experimen- 
tos. 


A partir de los criterios anteriores, asumiremos como diseños de expe- 
timentos pedagógicos a algunas variantes que para las ciencias natyrales no 
lo son. Entonces según el punto de vista que hemos adoptado tenemos los 
diseños básicos, los primarios y los secundarios. En cada uno de estos grupos los 
niveles de validación externa varían, en los básicos vamos a encontrar en 
nuestro criterio los mayores niveles de validación externa. En los secunda- 
rios vamos a encontrar los menores niveles de validación externa y en los 
primarios los niveles de validación externa son intermedios. Veamos enton- 
ces, cómo se propone hacer la clasificación al interior de cada uno de estos 
subgrupos. 


Un grupo con postes: 
Un grupo con pretest y postest 

Básicos Masivo con comparación antes-después 
Dos grupos con postest (no equivalentes) 


Dos grupos con pretest y postest (no equivalentes) 
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Serie de tiempo ininterrumpido 
Primarios Serie de tiempo interrumpido 


Serie de grupos con postest 


l Dos grupos con azar y postest 
Dos grupos emparejados y postest 
Secundarios < Dos grupos con pretest y postest (equivalentes) 
Cuatro grupos de Solomón 


Factoriales 


El primero de los diseños experimentales pedagógicos básicos que abordare- 
mos es el de un grupo con postest. No se realiza uma medición inicial, ni se 
establece control, solo se mide el efecto final. Este tipo de estudio permite 
la descripción del comportamiento del grupo y es muy utilizado para for- 
mular nuevas hipótesis que después deberán ser comprobadas mediante 
estudios de mayor profundidad. 

Por ejemplo, se puede estudiar el comportamiento de un grupo y de sus 
integrantes en cuanto a la realización de las tareas. Se puede profundizar en 
los procedimientos que utiliza cada sujeto. A partir de aquí se pueden esta- 
blecer determinadas clasificaciones de esos procedimientos, incluso compa- 
rarlos con las clasificaciones que se utilizan en la literatura con ese fin. Se 
puede profundizar en los fundamentos de los modos de realización de las 
tareas encomendadas y hacer lo mismo con ellas. Sin embargo, hasta aquí 
solo le es permitido al investigador asumir las posibles formas encontradas 
para la realización de las tareas y sus fundamentos como posibles hipótesis. 

Por otro lado, no se puede afirmar desde el punto de vista general, que 
las formas o modos de realización de las tareas encontrados son lo que uti- 
lizan los alumnos en general. De hecho existen otras explicaciones que 
podrían estar en la base de los resultados obtenidos. Entre estas tenemos: 


+ Los resultados obtenidos se deben a las características del grupo seleccio- 
nado. 

+ Las formas de pensar del experimentador inciden en la interrelación con 
los sujetos e influyen en la determinación de los resultados. 

» Los procedimientos encontrados se han estudiado por esos días en clase. 

+ Los sujetos con procedimientos diferentes pueden haber abandonado el 
grupo o han causado baja. 


El diseño de un grupo con pretest y postest se caracteriza por asumir un 
grupo y realizar el análisis del comportamiento al inicio y al final de la 
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experiencia. En la aplicación de las pruebas estadísticas se ha de considerar 
que las muestras, en este caso, son correlacionadas, ya que se compara el 
grupo consigo mismo. Este diseño es un caso particular del diseño de serie 
de tiempo ininterrumpido, porque solo se utilizan dos mediciones, como ya 
dijimos, una al inicio y otra al final. 

El otro diseño en este subgrupo lo es el que asume dos gripos no equiva- 
lentes con postest. Este diseño se utiliza cuando el experimentador no puede 
garantizar la equivalencia de los grupos involucrados. Se debe considerar 
que esa diferencia puede ser la causa de las diferencias que se obtengan en 
los resultados finales. 

Por ejemplo, se podría asunmr que la variable independiente fuera el 
método de enseñanza que se emplea por el profesor. Por tanto, en un grupo 
(de control (1) se podría aplicar el método de enseñanza MI y en el otro 
grupo (experimental El) se podría aplicar el método de enseñanza 412, Al 
obtener que los resultados por el postest son mejores en el grupo experi- 
mental (E1) que en el grupo de control (CP) solo le permitirá al investiga- 
dor, hipotetizar que el método de enseñaza 12 es mejor que MT, ya que 
pueden existir también aquí explicaciones alternativas para la diferencia de 
efectos. Entre estas se pueden considerar: 


= Los resultados obtenidos se deben a las características de los grupos selec- 
cionados. 

> Los sujetos (maestros) que llevan a tabo la aplicación de los métodos en 
los dos grupos tienen características diferentes lo que influye en la deter- 
minación de los resultados. 

+ Los métodos utilizados en el grupo experimental ya han sido utilizados 
por esos días en clase. 

+ Los sujetos del grupo experimental tienen mejor rendimiento histórico 
que los del grupo control. 


El diseño de dos grupos no equivalentes con pretest y postest es rio de los 
diseños más frecuente en las investigaciones educativas al igual que el ante- 
rior, porque los grupos de la escuela se forman atendiendo a los criterios de 
la dirección del centro (edades, regiones afines, rendimiento escolar, etc.) y 
el investigador en la mayoría de los casos no puede variarlos. El pretest tiene 
el objetivo de analizar la posible equivalencia o no de los grupos al inicio y 
sobre todo establecer la magnitud de las diferencias. El postest permitirá 
analizar cuál es el comportamiento de los grupos al final del experimento. 
Se puede a partir de aquí comparar la diferencia: 


» De los grupos al inicio (entre GE y GC). 
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* De los grupos al final del experimento (entre GE y GO). 
* De los resultados de cada uno de los grupos comparando inicio y final, 
por ejemplo, GEI y GEL 


En este diseño se puede concluir comun poco de mayor exactitud sobre 
las variantes que se comparan. Se deben considerar aquí, que también exis 
ten las mismas posibles explicaciones para la diferencia de efectos que en el 
diseño ancerior. El diseño de dos grupos con postest es una variante de este 
diseño. 

El diseño de constatación masiva es una modalidad que se emplea general- 
mente para poder sacar algunas conclusiones sobre los sistemas educativos. 
Consisten en mediciones generalizadas que se realizan en el sistema o en 
alguno de sus subsistemas. Tienen la característica de que se crabajan gran 
des muestras representativas de la(s) enseñanza(s) y por lo general existen 
equipos especializados que se ocupan de realizar estos trabajos. El objetivo 
general es analizar el comportamiento de los aprendizajes y cómo se com- 
portan un grupo de factores asociados a ellos. La esencia de este diseño radi- 
ca en comparar dos o más mediciones hechas en la(s) enseñanza(s). Á partir 
de estos estudios se pueden sacar conclusiones entre otros elementos sobre 
lo siguiente: 


+ El mivel alcanzado por los alumnos en el desarrollo de los conocintien- 
tos y el desarrollo de habilidades llegando a clasificarlos por niveles de 
desempeño. 

«Las dificultades más frecuentes que comenten los alumnos al enfrentar- 
se a los objetivos priorizados en cada grado. 

+ Las relaciones que se establecen entre los miveles de aprendizaje de los 
alumnos y los factores asociados que se estudien (nivel de escolaridad de 
los padres, zonas de procedencia de los alumnos, desempeño del docen- 
te, conocimiento de los alumnos por los docentes, estilos de dirección 


que predominan en las instituciones, etcétera). 


Como ejemplo de estos estudios se pueden mencionar los que realizan 
los grupos de calidad de la educación en las provincias y el Grupo Nacional 
de Calidad de la Educación radicado en el ICCP. 

En el desarrollo de estos estudios se presentan también algunas dificulta- 
des que se deben considerar a la bora de interpretar los resultados, Entre 
éstas tenemos: 


+ La preparación o no que puedan tener los alanmos para enfrentar las 
características de los test que se utilizan. 
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» La representatividad de la muestra que se toma. 

+ El grado de implicación de los sujetos a la hora de responder los test y 
los cuestionarios. 

+ La veracidad de las opiniones que se recogen por temor a las consecuen- 
cias. 

+ La comparación de resultados obtenidos a partir de la aplicación de dife- 
rentes instrumentos. 

+ La comparación de resultados sin tener en cuenta los momentos del 
curso escolar en que fueron aplicados los instrumentos. 


Otra forma muy utilizada en la actualidad es el diseño combinado. En el se 
utiliza el estudio masivo explicado con anterioridad y los estudios de pro- 
fundización que se pueden realizar en centros específicos característicos de 
las enseñanzas que se están explorando. Los estudios de profundización se 
realizan por un tiempo más prolongado y en estos se emplean instrumen- 
tos que contienen items con un carácter más abierto, 

Ejemplo de este tipo de diseño es los que siguen los grupos de Primaria, 
Diversidad y Secundaria Básica del ICCB ya que utilizan los resultados de 
los Operativos Nacionales de Calidad de la Educación (modalidad masiva) 
y las exploraciones de profundidad en los centros experimentales para le- 
gar a conclusiones que son presentadas a la dirección del MINED, para da 
posible toma de decisiones en cuanto al perteccionamiento del Siscema 
Nacional de Educación. 

Analizaremos a continuación los diseños o modelos experimentales pedagógi- 
cos primarios. Estos diseños se caracterizan por tener una validez externa 
media, lo que equivale a decir ulgo simular cuando de validez interna se 
trata. Significa entonces, que las medidas de control que se asumen son las 
necesarias para el buen desarrollo del experimento. Entre estos tenemos: el 
diseño de serie de tiempo interrumpido, el de serie de tiempo ininterrum- 
pido y el de serie de grupos con postest, 

El diseño de serie de tiempo imermenpido es una variante del diseño de un 
grupo con pretest y postest. Se aplican una serie de mediciones (de aquí su 
nombre) a intervalos fijos. En algunos de esos intervalos se aplica el trata- 
miento. Por ejemplo, no se aplica en el primero, se aplica en el segundo, no 
se aplica en el tercero, se aplica en el cuarto, etc. Esta forma de accionar per- 
mite sacar ciertas conclusiones sobre las tendencias que se presentan en el 
desarrollo del grupo y de igual forma permite eliminar explicaciones alter- 
nativas del efecto que se quiere lograr. En este caso el efecto que se espera 
es que en los cortes donde se ha aplicado el tratamiento los resultados tie- 
nen que ser significativamente superiores. Por ejemplo, si los resultados son 
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similares en todos los cortes podría analizarse que la aplicación de las prue- 
bas fuera una de (administración de prucbas) las posibles causas del efecto. 
En este diseño es necesario tener en cuenta que el conocimiento previo y 
la preparación anterior de los sujetos del grupo siempre van a influir en los 
resultados, por lo que se ha de señalar como una dificultad. 

El diseño de serie de ticmpo ininterrampido es una variante del anterior, en 
este se repiten las mediciones cada ciertos intervalos fijos de tiempo o según 
las conveniencias del experimento, pero no se dejan intervalos sin aplicar el 
tratamiento. En este sentido pueden determinar, por ejemplo, las unidades 
del programa si de esto se tratara, o las unidades temáticas, etc, El resultado 
esperado es que estos sean mejores en el decurso del tiempo de forma sig- 
nittcativa. Es necesario tener en cuenta que en este diseño los resultados van 
a estar influidos por: 


+ La experiencia que van acumulando los sujetos a partir de lo que se 
espera de ellos. 

+ La experiencia que van acumulando sobre las características de los ins- 
trumentos que se utilizan en la medición. 


El diseño de serie de grupos com postest es una variante del diseño de dos 
grupos con postest. En él se consideran varios grupos, algunos reciben el 
tratamiento y otros no. Por ejemplo, se asumen cuatro grupos, de los cua- 
les, dos reciben el tratamiento y dos no. Aquí se han de comparar los resul- 
tados de los grupos experimentales con los resultados de los grupos de con- 
trol, para analizar: 


+ Las diferencias entre los grupos experimentales y de control son signifi- 
cativas. 

+ Las posibles causas de las diferencias (si existen) entre los resultados de 
los grupos experimentales. 

+ Las posibles causas de las diferencias (si existen) entre los resultados de 
los grupos de control. 

» El comportamiento de los resultados anteriores. 


Analicemos ahora los diseños experimentales pedagógicos secundarios. En estos 
la validez externa no es alta, pero sí la validez interna, por lo que su reali- 
zación exige tener en cuenta las medidas de control necesarias para el de- 
sarrollo del experimento. Una característica esencial también de estos dise- 
ños es que solo se considera una variable independiente (con dos niveles) 
incidiendo sobre una, solo la variable dependiente. Dentro de ellos vamos a 
explicar los siguientes: dos grupos equivalentes con pretest y postest; dos 
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grupos con azar y postest; cuatro grupos de Solomón y los diseños facto- 
riales. 

En el diseño de dos grupos con azar y postest la equivalencia inicial la 
garantiza la ubicación de los sujetos en los grupos de forma aleatoria. El 
postest permite comparar los resultados de los grupos al final. Al considerar 
las pruebas estadísticas que se pueden aplicar se ha de tener en cuenta que 
los grupos deben ser considerados independientes. 

Otro diseño de este subgrupo son dos grupos emparejados y pastest. Aquí la 
equivalencia no ocurre por aleatorización sino que se aparean (se forman 
pares de sujetos con características similares) los sujetos que se van a ubicar 
en cada uno de los grupos. En este caso los grupos se deben considerar 
dependientes a la hora de seleccionar las pruebas estadísticas que se van a 
aplicar. 

El diseño de dos grupos equivalente con pretest y postest. En este diseño, ade- 
más de la equivalencia que se puede lograr con el azar, se aplica un test de 
entrada que refuerza la idea de grupos iguales al inicio. Por otra parte, se 
permite comparar a cada individuo consigo mismo al final, poniéndose de 
manifiesto las variaciones que se producen. De esta forma se pueden com- 
parar las diferencias entre los grupos con las que se producen en los indivi- 
duos o sujetos. 

El diseño de cuatro grupos de Solomón. En este caso, a los cuatro grupos se 
les hace un postest. Se asumen entonces dos grupos experimentales y dos 
de control. En uno de los experimentales y en uno de los de control se rea- 
liza un pretest. En este diseño se combinan las ventajas de poder comparar 
las diferencias que se producen en los sujetos y en los grupos. 

Analizaremos ahora por su complejidad los diseños facroriales pedagógicos. 
En ellos vamos a considerar más de una variable independiente. Para su 
mejor comprensión vamos a introducir también dos términos esenciales. 
Estos son: 


Niveles de la variable independiente: Son aquellos componentes o estratos 
de la variable independiente que determinan cuántos tratamientos según 
esa variable se tienen que aplicar sobre los grupos. Por ejemplo, se tiene la 
variable independiente métodos de enseñanza, y dentro de ella queremos 
analizar y comparar dos métodos (elaboración conjunta y trabajo relativa- 
mente independiente de los alumnos). Cada uno de esos métodos es un 
nivel de la variable independiente. En el caso supuesto de que tengamos una 
sola variable se necesitarían dos grupos para aplicar los dos niveles de la 
variable. 
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Supongamos que tenemos dos variables. agreguemos a la anterior, la 
variable independiente medios de enseñanza con dos niveles, ya que po- 
dríamos considerar el uso de la computadora y el uso del vídeo. Tendríamos 
entonces el esquema de la figura 23. 


Variable 


Variable |: 


Métodos de enseñanza Medios de enseñanza 


ZN 


Nivel L Nivel 2: Nivel l: Nivel 2: 
Elaboración Trabajo Uso de la Trabajo 
conjunta independiente computadora independiente 
Mi YES mi | m2 
Mbml INTE NET M2m2 
Fig. 23 
Como se puede apreciar podemos introducir entonces otro nuevo concep- 


to, en este caso el de ficrorial considerando por este, las posibles combinaciones 
que se pueden encontrar a partir de los niveles que posean las variables invo- 
lucradas. En este caso necesitaríamos 4 grupos para poder comparar los restil- 
tados de cada uno de los tratamientos encontrados. Podríamos trabajar con más 
variables o con más niveles dentro de cada una de las variables, pero esto com- 
plicaría mucho más las posibles combinaciones que se obtendrían. 

A] valorar los pasos para modelar un experimento pedagógico se ha de con 
siderar, que un diseño experimental cuidadoso avuda a trazar una estrategia que 
permita extraer respuestas confiables a las interrogantes surgidas. o por lo menos 
respuestas en las cuales se sepa el grado de confiabilidad de estas a parur de con- 
siderar las explicaciones alternativas que puedan existir para ellas. 

En relación con el desarrollo del experimento Campistrous plantea que 
en ellos se debe tener una idea precisa de lo que se va a medir, cómo se 
deben recopilar los datos y cómo se van a analizar. 

Si se tienen en cuenta los elementos anteriores se proponen como pasos 
que se van a seguir para el desarrollo de un experimento pedagógico los 
siguientes: 


J. Definición del problema experimental. En él se debe expresar una contradié. 
ción que ponga en evidencia la necesidad de vna comprobación práctica. 
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1» 


Formulación del objetivo del experimento. Se expresará cuál es la inten- 
sión o el para qué se quiere desarrollar el experimento. 

Formulación de una hipótesis experimental. Se ha de considerar la for- 
mulación de la hipótesis nula (HO) y la hipótesis alternativa (111). La 
hipótesis nula asume la no diferencia entre las variantes que se presentan 
para comparar. La hipótesis alternativa puede ser formulada de dos for- 
mas: una asume la desigualdad entre las variantes sin preocuparse a favor 
de cuál es la diferencia, y la otra asume una diferencia positiva a Favor de 
una de las variantes. Ellas se formularán de una u otra forma según las 
necesidades del experimento. 


. La construcción de un plan para la acción que incluye: 


6. 


= Identificar la(s) variable(s) independiente(s), la(s) variable(s) depen- 
diente(s) y los parámetros. 

+ Escoger un diseño apropiado según las condiciones de partida, el pro- 
blema formulado, el objetivo y las hipótesis. Este diseño debe ser Jo 
más simple posible. Se incluyen aquí la selección de los grupos, for- 
mas de selección de las unidades experimentales, las medidas de con- 
trol que se deben aplicar, las formas de recolección de los datos, las 
pruebas estadísticas, etcétera. 

= Construir y validar los instrumentos que se deben aplicar, ya sea para 
medir el efecto de la variable independiente o para desarrollar las 
medidas de control acordadas. 


El desarrollo del experimento. Aquí se realizarán las acciones previstas 

dentro de las cuales se deben considerar dos fases: 

+ Fase de preparación. En ella se prepararán para la acción a los partici- 
pantes que sean necesarios, tanto a los investigadores que trabajarán 
como a los colaboradores (maestros) que deben desarrollar las varian 
tes previstas. 

* Fase de ejecución. Se llevarán a cabo todas las acciones previstas para 
el desarrollo del experimento. 

Análisis de los datos y formulación de las conclusiones. En este paso se 

ha de considerar el análisis 


de los datos en función de la forma en que 
se hayan recogido estos. 12 igual forma la formulación de las conclusio- 
nes debe incluir las posibles fuentes invalidantes del resultado. 


Conclusiones 


El estudio que se presenta asume una nueva concepción para abordar el 


diseño experimental en el campo de las ciencias sociales y pedagógicas al 
considerar como punto de partida esencial la validez externa de los diseños 
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y no su validez interna como tradicionalmente se ha hecho. Por otra parte, 
no se debilitan las exigencias al desarrollo de ciertos diseños (denomunados 
aquí secundarios) sino que se mantienen, pero se aprovecha la necesidad en 
ciencias sociales de tener una alta validez externa, para incluir como dise- 
ños experimentales otros que hasta ahora no clasificaban como tales. 

Los experimentos hasta aquí desarrollados son estudios que en el campo 
educativo son muy utilizados, sin embargo, como ya dijimos, a partir de sus 
resultados solo se pueden realizar formulaciones que se mueven en cl 
campo hipotético y que sirven de punto de partida para estudios de mayor 
profundidad. 

Se hace necesario reconocer las diferencias que se presentan entre los 
resultados de los diseños aquí expuestos que pueden tener una alta signifi- 
cación práctica y algunos de ellos no poseer una alta significación estadísti- 
ca. Por otro lado, se ha de considerar que algunos de estos nos pueden arro- 
Jar resultados con alto grado de significación estadística, pero a su vez en el 
plano práctico son casi imposibles. 

Además, en el campo de las ciencias sociales y, en especial, en el pedagó- 
gico solo se puede hablar de validez de los resultados cuando lo propuesto 
tiene un grado de generalización elevado y la mayoría (nunca se puede 
hablar de la totalidad porque aquí interviene el factor subjetivo individual) 
de los relacionados con ellos los astmen como positivos en uu período 
largo de tiempo. Lo cual también es cambiante, en dependencia de la varia- 
ción de las condiciones socioeconómicas. 
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3. Los productos de la investigación 
pedagógica 


En este epígrafe se analizarán algunos modelos vinculados a la elabora- 
ción de una teoría, los que sirven para obtener un marco conceptual, una 
concepción, un modelo, el perfil del profesional, una estrategia, la Supera- 
ción y/o capacitación de los maestros y profesores, la elaboración de un sis- 
tema, una metodología, una alternativa y las que pueden perfeccionar la 
labor del docente. 


3.1 La elaboración de una teoría pedagógica 


En el campo de la investigación científica se discute mucho cuando un 
sistema de conocimientos constituye una teoría y cómo debe ser estructu- 
rada para que pueda ser utilizada con facilidad en la explicación y transfor- 
mación de la realidad. Si esto es dificil de por sí en el plano de las ciencias 
sociales, es aún más complejo, y dentro de este ocupa un lugar especial, el 
campo de las ciencias pedagógicas, donde hasta nuestros días se discute 
sobre su carácter de ciencia. 

En el desarrollo del trabajo, se analizará, a juicio del autor, la diferencia 
entre ciencia y teoría, y se tratará de establecer un cierto camino para la ela- 
boración de una teoría pedagógica. 


3.1.1 Criterios sobre el concepto 


En primer lugar analizaremos lo que debentos considerar por una teo- 
ría. En este sentido son múltiples las interpretaciones y formulaciones, pero 
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en general, casi todos los autores coinciden en afirmar que una teoría es un 
sistema de conocimientos lógicamente estructurados que reflejan par- 
te de la realidad objetiva y que permiten explicarla, comprenderla y 
transformarla. 

Esta última cuestión es esencial desde el punto de vista dialéctico mate- 
rialista, ya que se pone éntasis en la cualidad transtormadora de la teoría del 
conocimiento científico, para lograr cambiar la realidad en beneficio del 
hombre, de la sociedad en su conjunto. 

El término procede del griego ihecooría (BeopUa)len latín: contom- 
plare, specularis) que está emparentado con los verbos mirar, observar, que 
asu vez están relacionados con las palabras visión, contemplación. Del 
uso primitivo en el contexto religioso se retuvo la connotación de que 
era un tipo de observación más depurada y dirigida a lo más elevado (las 
“Ideas” en Platón). 

En el diccionario de la lengua española se encuentra que teoría es: 


“la síntesis comprensiva de los conocimientos que una ciencia ha 
obtenido en el estudio de un determinado orden de hechos; conjun- 
to de razonamientos ideados para explicar provisionalmente un deter- 
minado orden de fenómenos”. 


Una teoría describe los objetos (reales o imaginarios). sus relaciones 
e interconexiones que en su conjunto o por partes reflejan la realidad 
objetiva. 

En el diccionario filosófico podemos encontrar que una teoría se entien- 
de como: 


“sistema de un saber generalizado, explicición sistemática de deter- 
minados aspectos de la realidad. Ella constituye un reflejo y una 
reproducción mental, ideal de la verdadera realidad”? 


Cada teoría posee una estructura compleja. Por ejemplo, en las teorías 
fisicas es posible separar dos partes: los cálculos formales y la interpretación 
“sustancial” (categorías, leyes, principios). Estos últimos elementos se 
encuentran directamente vinculados a las formas de pensar de los científi- 
cos, a como ellos hagan su interpretación del mundo, o sea, a sus concep- 
ciones filosóficas incluso de acuerdo con sus posiciones metodológicas de 
cómo enfocar el examen de la realidad. 

Las teorías desempeñan un papel esencial en la explicación de la realidad, 
surgen como generalización de la actividad cognoscitiva y de los resultados 
del hacer práctico, contribuyen a transformar la naturaleza y la vida social. 
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En nuestro criterio, se puede asunur tua teoría como tn sistema de conoci- 
mientos que reflejan cierta parte de la realidad, permitiendo ses interpretación y sí 
explicación con el fin de lograr su transformación 

Consideremos ahora algunas funciones de la teoría que en nuestro cri- 
terio son importantes:* 


* Facilitar el proceso de producción del conocimiento científico 
+ Elaborar y ampliar el cuerpo teórico de la ciencia 

«Orientar la concepción y estructuración de la investigación 

» Evaluar el sentido de avanzada y cientificidad de las prácticas 

+ Fundamentar la elaboración de modelos 

+ Valorar y criticar las diferentes tendencias de la ciencia 


Por otro lado en el análisis de las teorías se encuentran aquellas que pue- 
den ser denominadas primarias porque están en un primer nivel de acerca- 
miento a la explicación de la realidad por ejemplo: las teorías sobre los 
números, los objetos geométricos, las que se ocupan de las clasificaciones de 
los animales, etcétera. 

Existen otras, denominadas secundarias, que, por el contrario, tienen 
mayores niveles de abstracción por lo que se puede considerar que están 
algo ¡más separadas de la realidad, por ejemplo, tenemos, la teoría del cálcu- 
lo diferencial e integral, la teoría sobre la evolución de las especies, la teo- 
ría biotecnológica, etcétera. 

El concepto teoría está íntimamente ligado al de la práctica, ya que esta 
a aquella. 


se constituye en criterio de verdad pz 

Una teoría es verdadera cuando refleja de modo adecuado la realidad, 
sirve para transformarla y a su vez la actividad práctica que realizan los hom- 
bres puede ser sistematizada mediante determinadas abstracciones y consti- 
tutrse en un sistema de conocimientos, o sea, en una teoría, que a su vez 
permite hacer esta actividad mucho más racional y efectiva. 

Por otro lado es necesario considerar, que toda teoría tiene un núcleo 
duro más estable, que contorma la esencia de esta y en sus límites se 
encuentran aquellos problemas que aún no pueden ser solucionados por 
ella o explicados, o que su explicación es insuficiente O incompleta. Estos 
límites son variables y los conocimientos a ellos asociados pasan al núcleo 
de la teoría cuando logran conformar ideas sólidas que explican la realidad. 
Si esto no sucede, entonces estos conocimientos se desechan y persiste la 
búsqueda de otros, que puedan dar solución a los problemas planteados. 

Toda teoría es verdadera en determinado contexto histórico concreto, 
por ejemplo, puede que un conocimiento o un sistema de estos expliquen 
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con suficiente aceptación la realidad según el desarrollo de las fuerzas pro- 
ductivas y el desarrollo de los conocimientos acumulados y cuando esta 
situación cambia o se consideran otras circunstancias, entonces se entra en 
contradicciones que provocan nuevos conocimientos y se produce enton= 
ces, una ampliación de la teoría llevando cn sí la negación de aquello que 
en un momento dado había sido aceptado y útil para explicar la realidad. 
Por ejemplo, en determinado momento del desarrollo de la humanidad se 
consideró que la Tierra era plana, y esta idea se mantuvo por mucho tiem- 
po, porque servía para explicar las mediciones de terrenos, deternunadas 
construcciones, etc., no intertería en los resultados la curvatura de la tierra 
porque no era significativa a esos propósitos. Sin embargo, se comenzó a 
observar, que cuando los barcos se alejaban en el horizonte estos se per- 
dían lo que contradecía la idea de que la Tierra fuera plana. Ante esta con- 
tradicción se comenzó una búsqueda que amplió la teoría en ese sentida. 

Sobre esta idea de la verdad y de cuándo una teoría es verdadera el doc- 
tor Antonio Blanco plantea: 


“El materialismo dialéctico en su interpretación de la verdad consi- 
dera lo siguiente: 


+ La realidad objetiva está compuesta de fenómenos que pueden ser 
más o menos perceptibles por el honibre y de esencias internas que 
casi nunca se revelan por sí mismas ni de manera inmediata. 

+ La aspiración del sujeto es reproducir y comprender la realidad tanto 
al nivel de las manifestaciones fenoménicas como al de las esencias 
Internas. 

+ La posibilidad de acceder al conocimiento verdadero depende enton- 
ces de las relaciones sociales históricamente constituidas que se 
corresponden con un nivel de conocimientos precedentes y de los 


medios y vías para desarrollarlos”.* 


Se pone así de manifiesto una dialéctica entre el concepto verdad abso- 
luta y verdad relativa, o sea, un conocimiento puede ser verdadero en deter- 
minado contexto histórico-social y cuando este cambia, entonces ese cono- 
cimiento adquiere cierta relatividad. En la explicación que ese 
conocimiento hace de la realidad asume un carácter relativo. 


Sobre esto Fernando González Rey expresa: 


“A la teoría no la consideramos como un cuerpo rígido y a priori, 
. que es asumido de forma acrítica por el investigador e impuesto a las 
más diversas formas de lo real a las cuales se enfrenta. La teoría es una 
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construcción sistemática, que permanebteniente es confrontada con 
la multiplicidad de ideas que aparecen entre quienes la comparten, de 
las cuales resultan un conjunto de alternativas que se expresan en la 
investigación científica, y que siguen diferentes zonas de sentido en su 
desarrollo sobre la realidad estudiada. Ninguna teoría puede conside- 
rarse como un resultado final, que da cuenta en términos absolutos de 
lo estudiado, por lo cual, las categorías concretas que una teoría nos 
presenta no pueden ser deificadas”.? 


Otro elemento importante, a nuestro juicio, es la relación que debe con- 
siderarse entre ciencia y teoría, La ciencia según el diccionario filosófico es: 


“una forma de la conciencia social, constituye un sistema listórica- 
mente formado de conocimientos ordenados cuya veracidad se com- 
prueba y se puntualiza constantemente en el curso de la práctica 
social. La fuerza del conocimiento científico radica en el carácter 
general universal, necesario y objetivo de su veracidad”.* 


Según E Konstanunov y otros la ciencia “es un sistema de conocimien- 
tos del mundo que nos rodea” y asume el conocimiento como “un reflejo 
de la naturaleza y de la vida social”. 

Como se puede apreciar, desde este punto de vista la ciencia no se dife- 
renciaría del concepto teoría, pero las últimas tendencias al considerar el 
concepto ciencia apuntan a tener en cuenta en él, no solo el sistema de 
conocimientos que surgen producto del proceso cognitivo, sino también a 
este último. De esta forma, se incluye en la ciencia la actividad de búsque- 
da, que da origen y tiene como resultado al conocimiento. Se produce 
entonces una cierta diferencia entre los conceptos ciencia y teoría. 

Definimos entonces la ciencia como el sistema de actividades realizadas intencio- 
nalmente para obtener sistemas de conocimientos que reflejan cierta parte de la reali- 
dad y permiten su explicación y transformación. 

En el desarrollo de una teoría se ha de considerar que los conocimien 
tos que pertenecen a esta adquieren cierto nivel de independencia relativa 
con respecto a la realidad, o sea, en un momento de su desarrollo cierta 
parte de ella se genera a partir de contradicciones propias de la teoría y no 
como consecuencia obligada de una necesidad de reflejo de la realidad. Sin 
embargo, para que estos conocimientos, así obtenidos lleguen a formar 
parte del núcleo duro de la teoría, deben en determinado momento poste- 
rior poder reflejar, explicar los nuevos elementos de esa realidad en estudio. 
Por ejenyplo, en el desarrollo de la matemática se niega en un determinado 
momento el axioma de las paralelas de Euclides, dando lugar a determina 
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das teorías geométricas que en un primer momento no encontraron apli- 
cación práctica en la explicación del mundo material, sin embargo con el 
desarrollo de las fuerzas productivas y los adelantos científicos estas teorías 
encontraron su espacio en la explicación de la realidad objetiva. 


3.1.2 Vías para la elaboración de una teoría pedagógica 


Si se tienen en cuenta los elementos hasta aquí planteados, podemos 
entonces entrar a considerar algunos aspectos vinculados al modelo para la 
construcción de una teoría pedagógica. En este sentido se han de tener en 


cuenta dos cuestiones importantes, a saber: 


+ El camino o vía para su obtención 
* La estructura que esta debe poseer 


Al analizar la primera cuestión, Lenin nos da la respuesta al considerar, 
refiriéndose a la vía para la obtención del conocimiento, que esta iba de “la 
contemplación viva al pensamiento abstracto y de este a la práctica, tal es la 
vía dialéctica del conocimiento de la verdad, del conocimiento de la reali- 
dad objetiva." 

Sobre esta primera cuestión el doctor Antonio Blanco nos plantea que desde 
el punto de vista del materialismo dialéctico se han formulado cuatro principios 
básicos que regulan el proceso dialéctico del conocimiento, o sea, la vía por la 
cual este se obtiene, y que superan los límites del positivismo filosófico. Ellos son: 


El principio de la objetividad. La realidad existe fuera e independientemente 
de la conciencia o voluntad del sujeto cognoscente. La conciencia (y el 
conocimiento) son reflejos aproximados de la realidad. El sujeto debe acer- 
carse a la realidad para retlejarla lo más objetivamente posible, para deter- 
minar y diferenciar la esencia de los fenómenos. 

El principio de la concatenación. Todos los fenómenos están relacionados entre 
sí a partir de la unidad material del mundo. Entre todos los fenómenos y 
objetos existen relaciones de causa y efecto, por lo que el conocimiento de 
la esencia de un fenómeno implica el estudio de sus relaciones con otros 
para discernir entre lo necesario y lo causal. 

El principio del desarrollo, Todos los fenómenos y objetos tienen una existen- 
cia temporal, en la que atraviesan diversas etapas de desarrollo con caracte- 
rísticas especiales para cada una. El conocimiento implica el estudio del de- 
sarrollo interno del objeto y las contradicciones que lo mueven de una 
etapa a otra para establecer las tendencias generales que lo dominan. 
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El principio del análisis histórico-lógico (análisis de lo lógico en lo histórico). La 
historia de un fenómeno o proceso es una sucesión de hechos, en los que 
se mezclan lo fundamental y lo secundario, lo necesario y lo causal, lo esen= 
cial y lo accidental. El conocimiento científico debe desentrañar el hilo 
conductor del objeto dentro de la sucesión de hechos para revelar la línea 
general del desarrollo lógico.” 

+ Asumiendo entonces que la primera cuestión queda despejada nos con- 
centraremos en proponer algunos criterios para establecer la posible estrue- 
tura de una teoría. 

En este sentido, es consenso generalizado que si partimos del concep- 
to teoría asumido anteriormente, entonces estamos hablando de un siste- 
ma de conocimientos, Para nosotros el sistema se entenderá como un 
conjunto de componentes lógicamente interrelacionados que tienen una 
estructura y cumple ciertas funciones con el 6n de alcanzar determinados 
objetivos. 

Desde este punto de vista, los objetivos de la teoría están determinados 
por la necesidad de resolver un problema de la realidad objetiva o una con- 
tradicción propia de la ciencia, las funciones se vinculan a la necesidad de 
explicar el fenómeno en estudio, los componentes de la teoría son los cono- 
cimientos, y su estructura está determinada por las relaciones e interrelacio- 
nes que se dan entre ellos. 

Además, se ha de tener en cuenta que los conocimientos están formados 
o compuestos por conceptos, leyes y relaciones que se dan en la explicación 
de la realidad objetiva, en el reflejo que el hombre se hace de la realidad 
para entenderla y poderla transformar. 

En este sentido, entonces se hace necesario “organizar” estos componen- 
tes, considerando cómo han sido obtenidos, su relación con el contexto his- 
tórico concrete y cómo refleja este ordenamiento la realidad que la teoría 
intenta describir o explicar. 

La práctica en estas construcciones indica que lo más acertado es: 

+ Defimr lo más exactamente posible el campo de la realidad que preten- 
de ser explicado por la teoría 

+ Elevar al rango de categorías esenciales aquellos conceptos que están en 
el centro del núcleo duro de la teoría explicando sus relaciones. 

> Deternunar las leyes que se consideran como aquellas afirmaciones que 
poseen un grado de geueralidad elevado y están asociadas a las relacio- 
nes de causa-efecto. 

= Seleccionar, del conjunto de exigencias, que forman la teoría, aquellas 
que puedan ser consideradas primarias o esenciales a partir de tener en 
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cuenta las condiciones sociales y las regularidades en la práctica del 
campo de la realidad que intenta ser explicada y elevarlas al rango de 
principios, explicando sus relaciones. 

Explicar y “ordenar” los demás conceptos y regularidades de la teoría a 
partir de los elementos anteriores, estableciendo las relaciones entre ellos 
y con las categorías esenciales y los principios determinados. 


Este accionar puede ser representado en el esquema de la figura 24. 


- A ÓAÁKÁKÁ 
| Determnación del 


| 
campo de acción | 
AA 


ELN 


Establecimiento del | Determimación de las 
Á+h— 


marco categorial | leyes y principios, y 


explicación de sus 


relaciones 


Determinación de los con 
cepros y regularidades de la 


teoría, y sus relaciones 


Fig. 24 


Es bien sabido que un sistema teórico es tanto más sólido en la medida 


en que posea coherencia entre sus fundamentos teóricos y en correspon- 
dencia con esto un adecuado sistema categorial. El esquema procedimental 


de la figura 24 nos conduce entonces a considerar como coniponentes 


esenciales de la teoría los siguientes: 


Categorias (marco conceptual) y sus relaciones 

Leyes 

Principios y sus relaciones 

Determinación de los conceptos y regularidades de la teoría y sus rela- 
ciones con los conceptos básicos (categorías) y los principios 


Se entenderá por concepto la representación mental de una clase de 


individuos o una clase de clases sobre la base de sus características esen- 


ciales. 


Por categoría se entenderá un concepto general, según el diccionario 


filosófico se entiende por ella, a aquellos “conceptos fundamentales que 
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reflejan las propiedades, facetas y relaciones más generales y esenciales de los 
fenómenos de la realidad y la cognición”.'" 

La doctora Fátima Addine al abordar las categorías plantea que estas “no 
son conceptos estáticos, sino que constituyen un sistema dinámico por lo 
que la comprensión que de las mismas se propone está insertada en un 
momento específico del desarrollo de la sociedad”. 

Para E González Rey las categorías son instrumentos del pensamiento 
que expresan no solo un momento del objeto estudiado, sino también el 
contexto histórico cultural donde ese momento aparece como significativo 
y junto con ello, la historia del investigador, que es uno de los elementos 
relevantes en la explicación de su sensibilidad creativa hacia el fenómeno 
estudiado.'? 

Por ley vamos a entender “la conexión interna y esencial de los fenóme- 
nos, que condiciona el desarrollo necesario, regular, de los mismos”. '* 

La ley expresa un determinado orden de la relación causal entre las 
propiedades de los objetos materiales (o ideales cuando las propiedades se 
dan entre los conceptos de una teoría), o sea, la ley establece una relación 
de causa-efecto que es importante considerar. Sin embargo, es necesario 
analizar, que en el plano social y en el pedagógico, las relaciones entre los 
fenómenos sen multicausales y, por tanto, una relación simple de causa- 
efecto es muy difícil de localizar u obtener, por lo que proponemos hablar 
de leyes y regularidades, considerando que las primeras son muy pocas y 
generales y que las segundas se dan en el proceso pedagógico a partir de 
que la causa y el efecto se dan en una relación adecuada, en un alto grado 
de probabilidad, al decir del doctor Ruiz Aguilera. )e esta forma, no 
siempre de una causa se va a obtener el mismo efecto en el contexto de 
las ciencias sociales y de hecho en el marco pedagógico, ya que los fenó- 
menos están muy interrelacionados y son multicausales, por lo que no se 
puede esperar siempre el mismo resultado. 

De lo anterior se infiere que en la búsqueda de leyes para la teoría peda- 
gógica se ha de ser muy cuidadoso, ya que hay autores que formulan como 
tales proposiciones que no siempre son válidas en el campo de la Pedagogía. 

Algunos ejemplos de esta idea son los siguientes: 


+ Asumir como ley la relación de la escuela con la vida. 


En este caso en el plano general se puede asumir que la escuela está 
siempre vinculada a su contexto y por consiguiente se podría inferir el 
vínculo con la vida, sin embargo, incluso cuando del contexto se trata, las 
relaciones que se dan entre este y la escuela tienen que ser potenciadas por 


103 


los maestros, los padres y la comunidad, no se deben entender aquí relacio- 
nes cualesquiera, sino aquellas que propician la labor educativa de la insti- 
tución docente y desde este punto de vista entonces estas adquieren una 
connotación probabilística, lo que dificulta su asunción como ley. Por otra 
parte, en el marco más estrecho en que se puede analizar el problema, o sea, 
cuando se relacionan los contenidos con la experiencias de vida de los estu- 
diantes también se está en presencia de eventos con carácter probabilístico, 
porque dependen de la planificación y de las ideas que sobre el particular 
pueda tener el docente, por lo que podría realizarse un trabajo en este sen- 
tido o no. 


+ Asumir como ley la unidad entre el proceso educativo que se ofrece en 
la escuela y los que dimanan de otras agencias educativas de la sociedad, 
en un momento histórico determinado. 


Esta afirmación se entiende más como regularidad que como ley. ya que * 
la unidad a la que se hace referencia está condicionada por las posibles rela- 
ciones que establece la escuela y, por tanto, el Sistema de Educación con las 
demás agencias que realizan una contribución al desarrollo de la personali- 
dad de los estudiantes. 

Por otro lado, se pueden asumir otras relaciones que sí tienen un carác- 
ter de ley, por ejemplo: 


» El carácter socializador de la educación. 


La educación incluso cuando se establece solo la relación estudian- 


te-maestro adquiere un carácter social, súmese a esto las nuevas relaciones 


que se dan en el seno de la familia cuando el niño comienza la escuela, las 
relaciones entre los propios niños, etc. De hecho la escuela reproduce, para 
muchos autores, la sociedad en pequeña escala, lo que puede ser considera- 
do una ventaja para la formación de los nuevos ciudadanos. 

La palabra principio proviene del latín principi, significa fundamento, ini- 
cio, punto de partida, idea rectora, regla fundamental. Según Zalberstemen la 
literatura es frecuente ver que se utiliza el término principio con diversas acep- 


ciones: 


* Regla que guía la conducta 

- Fundamento de un sistema 

+ Concepto central, que constituye la generalización y extensión de una 
proposición a todos los fenómenos de la esfera de la que se ha abstraído 

+ Las maxmmas particularidades por las que cada cual se rige en sus opera- 
ciones 
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Los principios poseen tunción lógico-2noseológica y práctica que rigen 
la actividad. Cumplen esta función cuando sirven de instrumento lógico 
para explicar, organizar o fundamentar la búsqueda de conocimientos y 
cumplen función metodológica a la hora de explicar un nuevo conoci- 
miento o de esclarecer la estrategia ulterior del conocimiento, al determi- 
nar el camino, la vía para alcanzar objetivos o fines de la actividad humana. 

Los principios actúan como elementos reguladores y normativos de la 
conducta heurística y como eslabones conducentes a totalidades superiores 
y más complejas, tanto en expresión teórica como práctica, ya que esta últi- 
ma rige la conducta de los hombres en su actividad creadora y transtorma- 
dora. En. este sentido, los principios actúan como guía de las metas que el 
hombre debe lograr por medio de su actividad, para la transformación y 
creación de lo nuevo, proceso mediante el cual el hombre no solo transfor- 
ma el medio, sino se autotransforma, de ahí su función axiológica. 

Los principios en el contexto de las ciencias exactas se asumen como 
leyes más generales y primarias que por su evidencia no necesitan ser 
demostradas, sin embargo, en el campo de las ciencias sociales y sobre todo 
en el pedagógico estos deben asumirse como regularidades o exigencias 
que deben ser consideradas, ya que las teorías que se construyen expresan 
ideas y elaboraciones “sobre el buen hacer” o “para el buen hacer”. 

Los principios que se pueden abordar en el campo de las teorías ped: 


gógicas deben cumplir también en nuestro criterio algunas condiciones que 
vamos a establecer a continuación: 

Los principios constituyen un sistema. Los principios que se formulen como 
exigencias deben estar mterrelacionados y complementarse de forma tal, 
que asuman la función rectora dentro de la teoría respondiendo a las con- 
diciones del contexto histórico-social y al momento de su desarrollo. 

La cantidad de principios debe ser minima. Las exigencias que se eleven a la 
categoria de principios deben ser las necesarias, sobre todo deben respon- 
der a las exigencias sociales en el contexto del hacer pedagógico actual para 
poder sustentar la teoría, y a la vez deben ser la menor cantidad posible, 
para que con ellos se pueda operar facilmente y sean de facil recordación. 
Todos los principios juntos pueden explicar la teoría, El sistema de principios ast= 
midos debe dar la posibilidad de elaborar toda la teoría incluso en sus lími- 
tes más difusos, donde todavía esta se encuentra en construcción o cre- 
cimiento. Cuando se descubre un conocimiento que contradice los 
principios o incluso las experiencias de la práctica, entonces deben revisar- 
se estos porque tal vez el punto de vista asumido para su determinación no 
sea adecuado. 
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Los principios no deben derivarse nos de otros. Es importante también que los 
principios tengan una cierta independencia, quiere esto decir, que ninguno 
esté contenido en otro o se pueda explicar a partir del otro. Esto facilita la 
relación entre estos y su complementariedad. 


Conclusiones 
En relación con el estudio de la elaboración de teorías pedagógicas se 
puede afirmar que aún todo está por decir, sin embargo, se ha tratado con 
este epigrate de llenar un vacío en relación con el tema. Los elementos ana- 
lizados hasta el momento podrían sentar las bases para poder fundamentar 
con mayor acierto las construcciones realizadas en el contexto de las cien- 
cias pedagógicas y facilitar las nuevas elaboraciones que necesariamente se 
tendrán que hacer para responder a las nuevas exigencias que la sociedad y 
la escuela imponen al desarrollo de la pedagogía en la actualidad. 
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3.2 Ejemplo de la construcción de una teoría pedagógica. 
La didáctica 


Analicemos a continuación, dos ejemplos, de cómo construir una teoría 
sobre la base de la didáctica. 

En primer lugar debemos considerar cómo se ha concebido la didáctica 
desde los primeros tiempos hasta la actualidad. En este sentido se hará un 
breve recorrido. 


3.2.1 Criterios sobre el concepto 


Desde los tiempos de Comenius la didáctica se ha asumido como la teo- 
ría sobre la enseñanza revelando su carácter de proceso. Estas ideas han sido 
enriquecidas desde entonces y se ha conformado una verdadera teoría no 
solo sobre los procesos relacionados con el enseñar, sino también con aque- 
llos que tienen en su base el aprendizaje. 

Cuando analizamos algunas definiciones más actuales sobre la didáctica 
se puede encontrar una cierta variedad de enfoques, por ejemplo, Danilov 
y Skatkin la definen como “la teoría de la instrucción y la enseñanza”.' 

Analicemos cómo en esta definición queda fuera el carácter educativo de 
la didáctica por lo que el autor se ve en la necesidad de argumentar poste- 
riormente esta idea. 

Por su parte Baranov en su libro Pedagogía asume la didáctica como la 
ciencia que “revela las regularidades del aprendizaje de los alumnos y de 
la actividad del maestro, determina y caracteriza la esencia, principios, con- 
tenido, métodos y organización del proceso docente”,? 

En ese libro se asume, sin decirlo, que la pedagogía se conforma por la 
teoría de la enseñanza y la teoría de la educación estableciendo de hecho 
una dicotomía señalada ya por los autores del marco teórico-conceptual 
elaborado en el ICCP en la década de 1990. Esta idea es seguida en el plano 
nacional por algunos autores tales como la doctora Guillermina Labarrere 
en su libro Pedagogía. Ella asume la didáctica como “una de las ramas de la 
Pedagogía. Disciplina que estudia el proceso de instrucción que tiene lugar 
en la escuela. Se le concibe como teoría general de la enseñanza”.* 

En esta misma dirección se ubica el alemán Klingberg en su libro 
Introducción a la didáctica general. Alí se dice que la didáctica es la “teoría de 


la enseñanza. Teoría de la instrucción correcta”.* 
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Este autor incluye una idea importante, habla de la corrección de la teo- 
ría, O sea, asume como didáctica aquello que modela el buen hacer en pri- 
mer lugar de los alumnos pero a continuación dedica un buen espacio a 
analizar el aprendizaje de ellos reconociendo que estos dos procesos se dan 
en una interrelación dialéctica en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En la década de 1980 se escribe en el ICCP por un colectivo de auto- 
res el libro Pedagogía donde aparece el siguiente concepto que llega a ser en 
ese momento una síntesis sumamente valiosa de la teoría cubana sobre el 
problema; se asume como objeto de estudio de la didáctica: 


“el proceso de enseñanza, incluyendo el aspecto educativo del proce- 
so docente y las condiciones que propician el trabajo activo y crea- 
dor del alunmno y su desarrollo intelectual”. 


Como se puede apreciar en estas ideas que después se desarrollan se 
habla de enseñanza, de aprendizaje y del trabajo educativo lo cual es un ade- 
lanto en relación con las posiciones asumidas hasta ese momento no solo en 
cl plano nacional. 

No es hasta la década de 1990 con los trabajos desarrollados por 
Margarita Silvestre Oramas, Edit1 Miriam Santos, Pilar Rico, Haydeé Leal 
del ICCP, Fátima Addine, Doris Castellano, Miguel Llivina y otros compa- 
ñeros del ISP E. J. Varona, así como los trabajos desarrollados en otros luga- 
res del país, que se comienza a dar más espacio dentro de la didáctica a los 
estudios relacionados con el aprendizaje de los alumnos, 

Se comienza entonces a declarar explícitamente al proceso de enseñan- 
za y aprendizaje como objeto de la didáctica, en este caso se pueden con- 
sultar los trabajos dirigidos por los doctores Josefina López. Fátima Addine, 
Pilar Rico y Doris Castellano solo como un ejemplo. 

Estas ideas en lo esencial se pueden resumir en una posición «que se 
puede esquematizar de la forma que aparece én la figura 25, 


Didáctica 


| Proceso de enseñanza-aprendizaje | 


Enseñanza | — | Aprendizaje 


Fig. 25 
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Como puede apreciarse se haría necesario definir explícitamente qué se 
va a entender por cada uno de los conceptos que se asumen. Por ejemplo, 
hay autores que definen como objeto de la didáctica el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, definen qué encienden por aprendizaje, pero no definen la 
enseñanza. Otros no declaran explícitamente qué van a entender por pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje aunque definen qué consideran enseñanza y 
qué asumen por aprendizaje. 

De todas formas se ha logrado un paso de avance en la construcción 
formal de la teoría al no reducir la didáctica a la enseñanza, y al asumir 
un espacio importante el aprendizaje esencia del proceso educativo. Es 
innegable que existen autores que también comienzan a asumir el estu- 
dio de las relaciones que se dan en este proceso dentro del objeto de la 
didáctica, sin embargo aún el cuerpo teórico no refleja suficientemente 
esta posición. 

Por otro lado la doctora Fátima Addine en su libro Didáctica. Teoría y 
Práctica afirma que la didáctica: 


“no puede ser explicada solo por la evolución de la musma como 
ciencia, smo por la articulación de esta con otras ciencias, lo que ha 
permitido nuevas articulaciones a la hora de tratar los problemas edu- 


”a 


cativos en su justa dimensión y complejidad”. 


Nosotros agregaríamos a esta afirmación que también es necesario 
considerar los cambios que ocurren en el objeto de estudio, o sea, en el 
proceso de aprendizaje real, en lo que ocurre en la escuela, siempre pen- 
sando en aquella idea planteada explícitamente por Klingberg cuando 
llamaba la atención sobre la corrección que habría que buscar en lo que 
se hace. 

Algunos autores establecen preguntas po 
tendría que desarrollarse la didáctica, tales como: , 


ra delimitar los campos en que 


+ ¿A quién se enseña? 

» ¿Quién enseña? 

* ¿Para qué se enseña? 

+ ¿Qué se enseña? 

+ ¿Cómo se enseña? 

+ ¿Quién aprende? 

* ¿Con quién aprende el estudiante? 
> ¿Para qué aprende el estudiante? 

+ ¿Cómo aprende el estudiante? 
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Sin embargo, cuando las analizamos, nos da la impresión de que hay 
algunas que se repiten y otras importantes y reconocidas por esos mismos 
autores, quedan fuera, tales como: 


+ ¿Cómo se deben relacionar los maestros y los alumnos? 
* ¿Cómo se deben relacionar los alumnos con los alumnos? 
+ ¿Cómo se deben relacionar los maestros con las familias? 


Por último, y no por eso menos importante, a la hora de la formaliza- 
ción de la teoría es cl hecho de la formulación (selección y fundamenta- 
ción) de los principios didácticos. 

En este sentido queremos asumir el estudio hecho por M. Silvestre y J. 
Silverstein resumido en la tabla 7. 


Tabla 7 


NO je 
Principios o 


1, Carácter científico de la 


enseñanza 


2, Unidad de la teoría con la 
práctica 


4. Unidad de lo concreto y lo 
abstracto 


5. Visualización. Carácter obje 
tIVO 


7. Atención individual del 
alunino durante el trabajo 
colectivo 


8. Trabajo creador consciente 
y activo de los alumnos 


9. Asequibilidad 


10, Solidez del conocimiento 


11. Coordinación de las 
influencias de la enseñanza y 
la educación 


12. Papel rector del maestro 


13, Interés por la enseñanza 


14. Formación de la dispost- 
ción por el estudio 
15. Del colectivismo en el 
aprendizaje 
16. Objetividad 
17. La educación que de- 
sarrolla 


Leyenda: 1. Tomaschewski (1966); 2. Savin (1972); 3. Ushinki (1975); 4. Damlov (1975); 
5. Zankov (1975); 6. Klein (1978); 7. Colectivo de autores de Cuba (1984); 8. (3. Labarrere 
(1988); 9. Davidov (1989); 10. O. González (199) 


Como puede apreciarse los diferentes autores asumen los distintos siste- 
mas de principios y en ellos se refleja la diversidad de criterios existentes. 
Sin embargo, la lista de autores la hemos ordenado también en el tiempo, 
por lo que se puede apreciar una tendencia en los sistemas de principios que 
reafirma las ideas que se han discutido en cuanto al desarrollo de la didác- 
tica en los últimos tiempos. Por ejemplo, autores que ocupan los lugares del 
7 al 10 (últimos en el tiempo) tienen una mayor preocupación por el de- 
sarrollo del aprendizaje, por asumir la enseñanza como desarrolladora y por 
el carácter objetivo y científico del contenido de la enseñanza (asunudo en 
su carácter más general). 

Sin embargo, también es común no justificar mucho el porqué esos 
principios y no otros. En este sentido, por ejemplo, en el libro de la docto- 
ra Pilar Rico sí se justifican, y para eso, se hace referencia a las palabras de 
Davidov sobre el porqué propone cambiar ciertos principios de la didácti- 
ca. Alli se dice: 


“es necesario cambiar sustancialmente la escuela primaria de hoy, 
pues su tarea social ha estado enmarcada en el desarrollo de un 
tipo de pensamiento empírico-utilitario, fuertemente enraizado 
en la utilización de métodos tradicionales de enseñanza, que no se 
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corresponden con las demandas crecientes del desarrollo científi- 
co-técnico de hoy. Aboga entonces por la revisión sustancial y la 
sustitución de ciertos principios actuales por otros que satisfagan 
estas demandas, (...) 7 


Como puede apreciarse ya desde esta época. los científicos abogaban por 
cambios sustanciales, sin embargo, en mi criterio se hace necesario partir de 
los resultados de las investigaciones donde se ponen de manifiesto las difi- 
cultades y las potencialidades del proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
escuela cubana actual para establecer regularidades generales que puedan ser 
asumidas como principios. 

Consideremos a continuación aleunos problemas de la escuela cubana 
actual: 


+ No suficientes niveles de cultura en toda la población estudiantil para 
entender y desarrollar la vida nacional. 

+ Mejores niveles de socialización y participación de los estudiantes en la 
vida social y escolar. 

+ Una escuela no siempre ajustada a su contexto y con un sentido huma- 
nista, 

+ Una escuela que no siempre promueve el desarrollo y autodesarrollo de 
los sujetos implicados en la educación y de la comunidad en general, con 
plena utilización de los recursos tecnológicos y humanos. 


Estas dificultades asumidas como exigencias deben promover de por sí, 
un cambio en la labor del docente, pero, además, el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje debe afrontar un grupo de problemas referidos a la forma- 
ción de las nuevas generaciones, que también inciden en la transformación 
de los modos de actuación de los docentes, entre estos tenemos: 


> La incondicionalidad a la Revolución, en el contexto de la más protun- 
da lucha de ideas que tiene lugar en nuestra sociedad, a partir de los valo- 


res consustanciales a la ideología martiana y marxista. 

+ El ejercicio de la democracia socialista, asumiendo el protagonismo pio- 
neril como principio rector, de modo que el proceso permita espacios 
de participación ciudadana. 

» La apropiación de los contenidos necesarios de la cultura para su parti- 
cipación en la producción y los servicios, concretada en la decisión de su 
continuidad de estudio a partir de su compromiso con la Revolución 
desde una concepción martiana y marxista. 

+ El fortalecimiento de la formación laboral en el trabajo y para el traba- 
jo. desde el proceso de enseñanza-aprendizaje, en correspondencia con 
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el principio martiano y marxista de combinación del estudio con el tra- 
bajo y con una preparación más efectiva de los y las adolescentes para su 
futura incorporación y rápida adaptación a la yida productiva. 

+ La preparación para el desarrollo de una adecuada competencia cogniti- 
vo-comunicativa, teniendo en cuenta el papel de la lengua. 

» El desarrollo de la sensibilidad humana para favorecer la educación en 


valores. 


El contexto en que se desarrolla la actividad del docente y se desarrolla 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, está caracterizado por una fuerte lucha 
político-ideológica, donde la batalla de ideas cobra una fuerza extraordina- 
ria. Por otra parte, el alumno de la escuela básica se encuentra en un pe- 
a de una 


riodo de desarrollo de su personalidad crítico, por lo que necesi 
orientación adecuada para superar esta etapa de su vida y lograr convertir- 
+ en un ciudadano útil a su país y defensor de las conquistas de la 


Revolución. Estas características le dan una particularidad especial al traba- 
jo del maestro en los momentos actuales, es por eso que la fabor educativa se 
convierte hoy más que nunca en una exigencia social, 

Se han de considerar también como elementos esenciales los cambios 
que se vienen produciendo debido a la introducción de nuevos programas 
para desarrollar al máximo las potencialidades que tienen los alumnos, 
acompañado del uso de nuevas tecnologías en el trabajo de los docentes y 
directivos, léase computación, programas de televisión, videos y, soffiare 
educativos, por llo que el dominio y 1150 adecuado de estas tecnologías por el docen- 
te se convierte cada vez más cu tina exigencia social a su fabor. 

Otra cuestión importante que se' debe considerar es que cada vez más, 
se hace necesario lograr la unificación de las influencias educativas, por lo 
que surge una nueva figura en el ámbito educacional cubano: un profesor 
que se ocupa de la educación de 20, 15 o 30 alumnos (ya sea primaria, 
secundaria O pre) y que asume casi todas las asignaturas del currículo y se 
hace responsable de su formación. Lo anterior, unido al creciente desarro 
llo de las ciencias hace necesario un trabajo de integración de contenidos 
por el protesor y un énfasis en la búsqueda conjunta del saber y la forma- 
ción donde el papel del docente cambia radicalmente su esencia. Es en este 
n 
eración en da actividad pedagógico-profesional de los docentes. 


sentido que se convierte cada ve en una exigencia social el trabajo de inte- 

La reducción del número de alumnos por grupo tanto en la primaria, la 
secundaria y el pre se ba hecho con el objetivo de lograr una atención más 
directa y diferenciada en estos mveles de enseñanza, que se caracterizan 
según las edades de los escolares por grandes cambios en su personalidad, 
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los que llevan aparejados conflictos y dilemas, que se agudizan a veces cuan- 
do se unen al contexto social donde ellos se desarrollan, Por tanto, el pro- 
ceso de enseñanza aprendizaje está llamado a revertir los problemas en la 
formación de esos alumnos. Esa atención diferenciada y compensatoria que se 
quiere lograr se convierte entonces en otra de las exigencias sociales a la labor del 
maestro. 

Por último, y no por eso menos importante, se ha de considerar, que el 
proceso de enseñanza-aprendizaje se debe caracterizar por los sistemas de 
relaciones que en él se establecen, muy importantes para lograr los objeti- 
vos formativos que se ha propuesto la escuela. Es innegable que la correcta 
comunicación entre profesores y alumnos y de los primeros con los padres 
garantiza un clima de confianza y de desarrollo de intereses mutuos que 
facilitan el hecho formativo. Es por eso que la mejoría de las relaciones 
entre los colectivos de sujetos que interactúan en la institución escolar se 
convierte en una necesidad actual de la labor del docente y dentro de estas 
juegan un papel esencial la comunicación y el desarrollo de actividades conjun- 
tas lo que fomenta el conocimiento mutuo y la comprensión. 

Por tanto, la labor del docente se hace más compleja y como afirma L. 
García Ramis los maestros: 


“deberán combinar los contenidos y actividades de clases televisivas, 
con los que se presentan en las clases en el aula, con las tareas educa- 
tivas, artísticas y otras que deben garantizar el desarrollo de habilida- 
des y capacidades de todos los alumnos, considerando su origen 
social, las condiciones de sus hogares, sus representaciones del mundo 
diversas, así como todo su proceso formativo en general, Eso hace más 
compleja la labor educativa y obliga a una concepción organizativa 
diferente y más diferenciada”.* 


El papel del docente entonces deberá cambiar, haciéndose más integral 
y diferenciado, y cambia también la relación con la familia haciéndose más 
protagónica y activa. Se debe concebir la labor del maestro con un sentido 
integrador del desarrollo individual de cada alumno llevando a cabo activi- 
dades que lo permitan. 


L. García Ramis vuelve a afirmar: 


“Por ello el papel del maestro cambia, siendo necesariamente más 
exigente y requiriendo de una visión estratégica del trabajo docente 
niás a largo plazo y de una labor más flexible y menos rígida tanto en 
su concepción como en su dirección, El maestro tiene que aprender 
más a dirigir debates, a conducir la búsqueda de información, a orga- 
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nizar la orientación del estudio y la formación de actitudes y convic- 
ciones en sus estudiantes, en medio del uso de formas diferentes y 
variadas del trabajo docente que él debe organizar, conducir y diri- 
gir 


Se ha demostrado anteriormente, que existen un grupo de exigencias 


” 


sociales importantes para e) trabajo del maestro y el aprendizaje de los estu- 
diantes, nos proponemos entonces analizar cómo se comportan estas en las 
clases que desarrollan los profesores, ya que dentro de la actividad pedagó- 
gica profesional de los docentes ocupa un primer plano la clase como torma 
de organización del proceso formativo, sobre todo si tenemos en cuenta las 
exigencias curriculares actuales. 

Es por eso que se han analizado los resultados de las clases (5 012) que 
se han impartido en un grupo de escuelas en todo el país en los meses de 
septiembre a noviembre de 2008. 

Para la observación de las clases, se utilizó una guía de observación 
estructurada que es la generalizada en todo el país. De esta se asumieron Jos 
indicadores que estaban relacionados con los elementos anteriormente 
señalados como exigencias a la labor del docente. 

En sentido general se observó que los elementos que se pueden con= 
siderar como exigencias .actuales al trabajo del docente aún pueden ser 
mejorados, ya que la gran masa de profesores todavía en formación que se 
encuentran al frente de nuestras aulas presentan dificultades en esas cues- 
tiones, y en segundo lugar porque las vías del trabajo científico-metodo- 
lógico aún no son suficientemente efectivas. Por ejemplo, en relación con 
el trabajo educativo se pudo comprobar que uno de cada cinco docentes 
presenta dificultades en los indicadores relacionados con esto. De igual 
forma uno de cada tres docentes observados presenta dificultades en lo 
relacionado con la atención a las diferencias individuales, y especialmen- 
te al considerar el trabajo en equipos y la orientación de tareas individua- 
les solo uno de cada dos logra conducir el proceso de enseñanza-apren- 
dizaje satisfactoriamente. 

Al analizar el trabajo de los docentes en función de la integración de los 
contenidos se obtuvieron resultados no satisfactorios, ya que solo dos de 
cada tres docentes establece vínculos del contemdo que trata con el de otras 
asignaturas, así como relaciona el nuevo contenido con el ya explicado. 

De igual forma, se pueden observar similares comportamientos en los 
resultados vinculados al trabajo con las nuevas tecnologías, ya que dos de 
cada tres docentes las utiliza adecuadamente en el desarrollo de las clases y 
hacen vínculos con el trabajo en los laboratorios y las bibliotecas. 


vis 


Se puede inferir entonces, que hay que dar mayor atención dentro de las 
prioridades del trabajo en la clase a estas cuestiones, no solo para su orien- 
tación, sino también desde cl punto de vista evaluativo. 

De igual forma entonces, se podrían considerar estos factores para 
potenciarlos, llevándolos a exigencias esenciales (principios) para todo el 
trabajo del docente en el contexto de su actividad pedagógico-profesional, 
porque estas constituyen exigencias sociales actuales, y porque en el caso de 
la clase esencia de su trabajo, se ha demostrado que estos factores pueden 
ser mejorados. Al analizar, cómo construir la didáctica, se podrían asumir 
diferentes vías, veamos dos de estas. 


3.2.2 Vías para la construcción de la didáctica 


Los dos modelos o vías que se presentan tienen como fin esencial no la 
construcción en sí de la didácnca, smo la demostración en nuestro criterio de 
cómo debería ocurrir esta. Para eso se parte de dos puntos de vista diferen- 
tes, uno que asume el proceso de enseñanza-aprendizaje como objeto de la 
didáctica y otro que asume como objeto de esta, las actividades que se rea- 
lizan y las relaciones que se establecen entre los docentes, los diferentes 
agentes educativos y los alumnos, todo ello para lograr el fin de la educa- 


ción. 


Vía 1 


Se puede partir de asumir como tradicionalmente se ha hecho, al decir 
de la doctora Fátima Addines Fernández, que la didáctica “(...) es ese 
campo de conocimientos, de investigaciones, de propuestas teóricas y prác- 
ticas que se centran, sobre todo, en los procesos de enseñanza y aprendiza- 
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je 
De igual forma J. Zilberstein considera que: 
“una definición contemporánea de la Didáctica deberá reconocer su 
aporte a una teoría cientíbica del enseñar y el aprender, que se apoya 
en leyes y principios; la unidad entre la instrucción y la educación; la 
importancia del diagnóstico integral; el papel de la actividad, la comu- 
nicación y la socialización en este proceso; su enfoque integral, en la 
unidad entre lo cognitivo, lo afectivo y lo volitivo en función de pre- 
parar al ser húmano para la vida y el responder a condiciones so= 


ciohistóricas concretas”.' 
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Es también importante analizar, que estos autores y algunos otros reco- 
nocen que la didáctica como teoría se ocupa de organizar los conocinien= 
tos que se producen a partir del estudio del proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje y en esto hay una diferencia con otros autores que centran la teoría 
didáctica solo en el proceso de enseñanza. 

Por tanto, los conocimientos o sistemas de conocimientos que se inclu- 
yen en la didáctica, son aquellos, que provienen del estudio y la investiga- 
ción del proceso de enseñanzaaprendizaje, asumido este como campo de 
acción de los Investigadores. 

Definido así, el campo de la realidad que da origen a la teoría, se hace 
necesario entonces definir aquellos conceptos esenciales que pueden ser 
analizados como categorías en el contexto de esta. Estos serían: 


+ Proceso de enseñanza-aprendizaje 
«Enseñanza 
+ Aprendizaje 


Por proceso de enseñanza-aprendizaje se podrían entender las interaccio- 
nes que se dan entre el maestro, los demás agentes educativos y los alunmos en el 
contexto de la institución para lograr el fín de la educación. Este proceso es 
conducido y divigido por el maestro y el alumno participa de forma activa y conscien- 
te en su formación. 

Las interacciones entre el maestro, los demás agentes educativos y los 
alunmos se podrían considerar como las relaciones que se establecen entre 
ellos caracterizadas por: 


+ Una plena comunicación. 

+ La creación, recreación e intercambio de significados, sentimientos y 
modos de actuación. 

+ La estimulación de experiencias afectivas, la formación de sentimientos, 
normas y orientaciones valorativas. 


El fin de la educación está asumido de lo planteado en las Tesis y 
Resoluciones del PEC. Allí se dice que este es: 


“(...) formar las nuevas generaciones y a todo cl pueblo en la con- 
cepción científica del mundo, es decir, la del materialismo dialéctico 
e histórico, desarrollar en toda su plenitud humana las capacidades 
intelectuales, fisicas y espirituales del individuo y fomentar en él, ele- 
vados sentimientos y gustos estéticos, convertir los principios ideopo- 
líticos y morales comunistas en convicciones personales y hábitos de 
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conducta diaria”. 
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La conducción de este proceso por el maestro se asume como enseñan- 
za y por esta se entiende “la acrividad que realiza el profesor para guiar, 
orientar, dirigir el aprendizaje”. 

Se puede entender entonces por aprendizaje la participación activa y 
consciente del alumno en la apropiación del material escolar.'* 

En este punto se podrían analizar con más profundidad los conceptos de 
actividad por la definición de enseñanza que se hace, así como el de apro- 
plación para considerar cómo debe ser esta. Pero en sentido general se 
puede decir que los conceptos básicos generales o categorías esenciales 
están definidos, independientemente de que cada uno de ellos necesite de 
aclaraciones y precisiones complementarias. 

Se podría pasar entonces, a la formulación de las leyes y los principios, 
sobre todo considerando la fundamentación dada con anterioridad, pero 
hagamos esto al final de la segunda vía con el objetivo de que el sistema de 
principios sirva para cualquiera de las dos propuestas, ya que su considera- 
ción de por sí, implica ya un cambio sustancial en cuanto a los sisternas asu- 
midos con anterioridad. 


Vía 2 

Otra forma de construir la teoría didáctica sería, por ejemplo, partir del 
concepto actividad y asunur como didáctica a la teoría que tiene como 
objeto de estudio las actividades que se realizan y las relaciones que se establecen 
entre los maestros, los estudiantes y otros agentes educativos para lograr el 
fin de la educación. 

Si se tiene en cuenta esta posición o punto de partida, se hace necesario 
definir los conceptos siguientes: 
> Actividad 
+ Fin de la educación 
* Actividad del maestro para lograr el fin de la educación 
+ Actividad del alumno para lograr el fin de la educación 
+ Actividad de otros agentes educativos 
* Relaciones que se establecen 


El concepto de actividad puede ser asumido desde el punto de vista filosó- 
fico cómo: 


“forma especificamente humana de relación activa con el mundo cir- 
cundante cuyo contenido estriba en la transformación del mundo en 
concordancia con un objetivo. La actividad humana presupone deter- 
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minada contraposición consigo misma, como el material que debe 
recibir una forma y nuevas propiedades, es decir, convertirse de mate- 
rial en producto de la actividad. Característica de la actividad: su 
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carácter consciente”. 


De igual forma se puede asumir el fin de la educación como la formación 
integral del niño, el adolescente y el joven cubanos, sobre la base de una cul- 
tura general, que le permita estar plenamente identificado con su nacionali- 
dad y patriotismo, al conocer y entender su pasado, enfrentar su presente y su 
preparación futura, adoptando conscientemente la opción del socialismo, que 
garantice la defensa de las conquistas sociales y la continuidad de la obra de 
la Revolución, expresado en sus formas de sentir, de pensar y de actuar.' 

Las actividades que se realizan para lograr el fin de la educación pueden 
ser divididas en las actividades que realizan los maestros, los alumnos y otros 
agentes educativos. ' 

La actividad del maestro puede ser asumida como actividad pedagógica 
profesional y esta se define como: 


“aquella actividad que está dirigida a la transformación de la perso- 
nalidad de los escolares en función de los objetivos que plantea la 
sociedad a la formación de las nuevas generaciones. Se desarrolla en 
el marco de un proceso de solución conjunta de tareas pedapógicas 
tanto de carácter instructivo como educativo, y en condiciones de 
plena comunicación entre el maestro, el alumno, el colectivo escolar 
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y pedagógico, la familia y las organizaciones estudiantiles”. 


De igual forma, la actividad del alumno para lograr el fin de la educación 
puede ser asumida como aprendizaje y este puede ser entendido como la 
actividad que realizan los alumnos tanto individual como en grupo para 
apropiarse de forma consciente y activa de los elementos esenciales de la 
experiencia histórico-social y es dirigida, guiada y asesorada por los maes- 
tros en coordinación con la familia y las organizaciones estudiantiles. 

Las actividades de los otros agentes educativos pueden ser consideradas como 
las actividades que realizan la familia, las organizaciones estudiantiles, polí- 
ticas y de masas y otras instituciones de la comunidad para en coordinación 
con la escuela, y los maestros, contribuir al fin de la educación. 

Las relaciones entre maestros, estudiantes y otros agentes educativos pueden asu- 
mirse como las interacciones que se dan entre estos, las cuales se caracteri- 
zan por: 


* Una plena comunicación. 
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» La creación, recreación e intercambio de significados, sentimientos y 
modos de actuación. 

« La estimulación de experiencias afectivas, la formación de sentimientos, 
normas y orientaciones valorativas. 


Lo anterior se puede ver en el esquema de la figura 26. 


Fin de la 
educación 


3vidades que Relaciones que 
se realizan se establecen 


Actividades 


de otros 


| Didáctica | 5. 


Acuvidad de 
aprendizaje 


Actividad pedaróg: 
profesional 


/ Alumno-Alunima 
Maestro-Alunimo 


Acrividad pedagógica Marestro-Maestro 


profesional de dirección Maestro-Directivo 


Maestro-Padres 


Fig. 26 


Una vez analizado cómo construir el marco categorial inicial, se hace 
necesario considerar las posibles leyes que deben caracterizar el proceso que 
se estudia, denominado en lo adelante (para unificar la terminología) 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En este sentido se deben considerar las características que debe cumplir 
una ley, ya vistas en el epígrafe anterior. 

Desde este punto de vista, podemos considerar las leyes siguientes que 
en nuestro criterio tienen cumplimiento umversal en el desarrollo del pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje: 


«Dg la relación entre la enseñanza y el aprendizaje 
» De la unidad entre lo individual y lo grupal en el proceso 
+ El carácter condicionado y condicionante del proceso 


El aprendizaje y la enseñanza están relacionados, claro no se puede hablar 
de una relación directa, pero de hecho, en el proceso, se da siempre esta tela- 
ción. De igual forma en este se manifiesta en diferentes grados la relación 
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entre lo individual y lo grupal, y, lo más importante, siempre está presente. 
Por otro lado, el proceso va a estar condicionado por las características del 
contexto, la profesionalidad y experiencia de los profesores, el nivel alcan- 
zado por los alumnos, ete., y de igual forma condiciona en primer lugar el 
aprendizaje de los estudiantes, su desarrollo, etcétera. 

Una vez considerado el marco categorial y un sistema de leyes se debe 
analizar el sistema de principios que se debe asumir, justificando este. 
Teniendo en cuenta las exigencias y las características referidas al proceso en 
la actualidad (analizadas y fundamentadas en este epígrafe anteriormente) 
que deben tenerse en cuenta para lograr el fin de la educación en los 
momentos actuales, se propone el sistema de principios siguiente: 


* Del carácter educativo 

* Del carácter potenciador de la comunicación y la actividad 
* Del carácter integrador 

+ De kl atención diferenciada 

+ Del uso adecuado de las TIC 


Pasemos a explicar brevemente cada uno de ellos. 


Del carácter educativo 


Dentro del carácter educativo se han de considerar el carácter objetivo y 
científico del contenido de enseñanza. De igual forma se ha de tener en 
cuenta toda la labor ideológica y política que deben desarrollar la escuela y 
los maestros junto con los diferentes factores para lograr la formación de las 
nuevas generaciones acorde con los postulados de nuestra sociedad. Aquí 
Juegan un papel esencial los métodos y las relaciones que se empleen en el 
trabajo de la escuela donde debe primar la comunicación, la comprensión 
y la ayuda. El trabajo con las organizaciones estudiantiles desempeña un 
papel esencial en este aspecto y sobre todo el protagonismo de los estudian- 
tes en cl desarrollo de las diferentes actividades; así como en el ejemplo del 
maestro en el cumplimiento de este principio. 


Del carácter potenciador de la comunicación y la actividad 


La comunicación debe asumirse como una forma de relación que 
potencia el aspecto afectivo y la forinación de sentimientos como un ele- 
mento trascendente de esta. La comunicación se da en la actividad y cons- 
tituye el punto esencial en la apropiación del contenido de enseñanza ana- 
lizándolo en su acepción más amplia. Es importante en este sentido la 
consideración del trabajo independiente de los alumnos, la discusión en 
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colectivo, así como la búsqueda en conjunto de soluciones a problemas que 
se presentan en la vida de la escuela, inclusa relacionados con el contenido 
de la enseñanza. 


Del carácter integrador 


La integración de actividades de diferente naturaleza es esencial para 
lograr una formación multifacética de los estudiantes, pero también se hace 
necesario una integración de contenidos al interior de las actividades para 
ser más eficientes y racionales, lo que necesariamente exige mayor prepara- 
ción de los docentes y de los directivos de la educación, así como nuevas 
concepciones en el desarrollo del currículo y la vida de escuela. 


De la atención diferenciada 


La atención diferenciada de acuerdo con las potencialidades de cada 
individuo es una norma reconocida por todos en los momentos actuales, 
pero es difícil para el maestro encontrar los procedimientos y los espacios 
para desarrollar esta labor muchas veces asociada a una buena planificación 
de las actividades. Es necesario partir de lo que el estudiante puede hacer 
solo para con ayuda de los demás y del profesor, llevarlo a niveles superio- 
res de desarrollo. Para eso las tareas y exigencias deben estar concebidas con 
este fin y el control y la ayuda necesarios y oportunos deben ser regulados 
para lograr los objetivos previstos. De igual forma este principio ayuda a 
priorizar aquellos estudiantes que se encuentran en situación de desventaja 
social, para lograr un desarrollo integral de ellos. 


Del uso adecuado de las TIC 


La introducción de las nuevas tecnologias en el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje es un hecho irreversible, por lo que es necesario Jlamar la 
atención sobre su uso racional y eficiente, sin que estas ocupen el lugar 
esencial del docente en la dirección del proceso formativo de los estudian 
tes. Es necesario vincular el uso de estos medios con la búsqueda de infor- 
mación y con la investigación desde la escuela para lograr un mayor des- 
arrollo de las potencialidades de los estudiantes. 


Conclusiones 


Como se ha podido apreciar en dependencia del punto de vista que 
se asuma y de las condiciones que presente el objeto que se va a mode- 
lar en forma de una teoría, se pueden encontrar soluciones diversas al 
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problema. Lo importante tal vez no es coincidir o no con la definición 
de una categoría asumida o con una ley o principio, lo importante es 
considerar el camino, los pasos que se deben seguir en la construcción 
que se desea realizar. Cuando se parte de las relaciones de las categorías 
enseñanza y aprendizaje para establecer el objeto de la didáctica, estas se 
pueden construir de una forma. Cuando se parte de asumir el objeto de 
la didáctica como las relaciones que establecen maestros y alumnos y 
otros agentes educativos y sus actividades en la institución escolar, 
entonces estamos en presencia de otra forma de construcción. Ambas 
formas pueden, en nuestro criterio, dar solución a los problemas de la 
práctica escolar cubana, sin embargo, la segunda asume en su contra el 
no conocimiento general de los términos utilizados, por lo que crearía 
una cierta contradicción terminológica con los que ya son considerados 
por todos de forma casi general, 
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3.5 La obtención de una concepción 


En este epígrafe abordaremos una cuestión bastante debatida en el plano 
de la investigación científica y sobre todo en lo que se refiere a la presenta 
ción de los resultados, es el caso de lo que se puede considerar una concep- 
ción en el campo de las ciencias pedagógicas y de la investigación. Por la 
etimología de la palabra está muy ligada al concepto, por lo que se puede 
relacionar desde el punto de vista de la investigación con los conceptos bási- 
cos y el marco categorial. En el desarrollo del epígrafe trataremos de des- 
pejar también estas relaciones. 


3.3.1 Criterios sobre el concepto 


Uno de los criterios más seguidos para analizar lo que se debe conside- 
rar por concepción es el que la considera como un “Sistema de ideas, con- 
ceptos y representaciones sobre un aspecto de la realidad o toda ella, abar- 
cando desde las filosóficas generales hasta las científico naturales”.' Entre los 
autores que se adscriben a esta posición están A, Ruiz, 1999; C. del Canto, 
2000; así como Arturo Gayle, 2005 y Silvia Navarro, 2006, 

Al igual que el doctor Calixto del Canto coincidimos con A. Giordan y 
G. De Vecchi (1997) acerca de lo útil y lo válido de avanzar y profundizar 
en el conocimiento científico a partir de concepciones hipotéticas que nie- 
guen o superen las existentes en cuanto a sus limitaciones. 

Por otro lado, también es necesario reconocer que las concepciones no 
solo se deben asumir+*en el campo hipotético, sino que deben dar ciertos 
visos de certidumbre factual para poder realizar una contribución a la trans- 
formación de la realidad. Es así, que en ellas se deben combinar el carácter 
hipotético representado por el sistema de fundamentos científicos que expli- 
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can la realidad del objeto o fenómeno desde un punto de vista histórico, y 
el carácter operacional dado por las regularidades generales de ese objeto o 
fenómeno que permitan trazar ciertas fomnas de actuar en el futuro. 

La doctora María Julia Moreno plantea que la estructuración de concep- 
ciones teóricas en el campo de las ciencias pedagógicas supone particular- 
mente representar el carácter y contenido de su objeto de estudio, por lo 
que su elaboración: 


“(...) significa habernos formado una idea total, completa, abarcado- 
ra, integral del proceso docente-educativo, significa representarnos, en 
un modelo ideal, cómo debería ser este proceso (...) en otras palabras, 
concepción pedagógica presupone la modelación de un proceso con- 


creto para satisfacer ciertos objetivos”. 


Esta posición la comparte con el doctor Alfredo Cueto Leyva de la 
Academia Naval Granma, y con los doctores Manuel Silva Rodríguez y 
Gudelia Ortega de quienes la asume. 

Por otra parte M. Silvestre Oramas sostiene que una concepción didác- 
tica desarrolladora es concebir y dirigir un proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje de forma que se logre la integralidad del proceso expresada en que ims- 
truya, desarrolle y eduque al estudiante.* 

P. Valiente refiriéndose a la concepción sistémica de la superación 
plantea que esta es: 


“el resultado de la elaboración teórica y metodológica y el proceso 
de su aplicación práctica, que comprende las acciones para el diseño 
y la realización de la planificación, la organización, la ejecución, la 
regulación, el control y la evaluación del proceso encaminado al de- 
sarrollo integral de los recursos humanos a través de la superación, 


considerando para ello el enfoque de sistema”.* 


Este autor en su definición pone énfasis en dos momentos de la necesi- 
dad del enfoque de sistema o de concebir la concepción como un sistenta. 
De igual forma el doctor Calixto del Canto asume la concepción como un 
“sistema de...” y es consecuente con la operacionalización que hace al asu- 
mir aquellos componentes del sistema para explicar la concepción. Al ana- 
lizar su objeto de estudio vinculado a los niveles de manifestación de las 
habilidades motrices deportivas se explicitan y sustentan en el anexo 8 de 
su tesis estos componentes. Allí se proponen los siguientes: 


» Bases generales 
+ Niveles de desarrollo de las habilidades motrices deportivas 


+ Niveles de sistematicidad de las habilidades motrices deportivas 
+ Niveles de asinulación de las habilidades motrices deportivas 
e Estructura sistémica de la concepción teórica propuesta? 


La doctora Carmen Lidia Cobas al abordar su objeto de estudio vincu- 
lado a la utilización de las preferencias sensoriales de los escolares de cuar- 
to grado de la educación primaria en la construcción de textos escritos 
define operacionalmente como concepción didáctica: 


“al conjunto de ideas, opiniones y juicios acerca de la organización, 
desarrollo, control y transformación en la práctica, del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, de la asignatura Lengua Española, en el aspec- 
to referido a la construcción (de textos escritos) tomando en cuenta 
la utilización de las preferencias sensoriales de todos los alumnos, 
como patte del diagnóstico integral”. 


Esta autora asume en su definición como componentes las ideas, las opi- 
niones y los juicios para la dirección del proceso de enseñanza-aprendizaje 
en la construcción de textos, sin embargo cuando los desarrolla los traduce 
como: 


+ Fundamentos generales 
+ Ideas rectoras 
» Estrategia metodológica 


Como ideas rectoras define el sistema de representaciones que rigen los 
elementos teóricos y metodológicos de la concepción didáctica y asume la 
estrategia metodológica como un componente de la concepción que en esen- 
cia expresa metodológicamente la salida de los fundamentos e ideas recto- 
ras a través de las diferentes actividades del proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje? 

Sin embargo, siempre podríamos preguntarnos: ¿Por qué asumir la con- 
cepción como sistema?, ¿no podríamos encontrar una diferencia para abor- 
dar la concepción separándola del concepto sistema, pero a la vez mantener 
la propiedad de que para asumirla debemos considerar el enfoque en siste- 
ma? ¿Por qué incluir una estrategia para la transformación si esto no se avie- 
ne con la ctimología de la palabra concepción? Dicho de otra forma, sin 
dejar de reconocer que tiene que cumplir las propiedades de un sistema, se 
pueden poner de relieve en su definición otras características y componen- 
res que la diferencien de este y por otro lado se pueden dar orientaciones 
generales para el desarrollo del trabajo asumido en principios o regularida- 
des generales sin tener que llegar a formular estrategias específicas. 
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El doctor García Ramis al analizar su idea de lo que es una concepción 
curricular asume por esta: el conjunto de posiciones teóricas que se desarro- 
lan a partir de una concepción filosófica, sociológica, psicológica y peda- 
gógica de la educación, que recoge los puntos de vista, conceptos y teorías 
fundamentales sobre la actividad pedagógica y las funciones de la escuela en 
general y el proceso docente-educativo en particular, y donde se expresa el 
lugar del alunmo como sujeto de su propia formación y el papel del docen- 
te en dicho proceso.* 

Por ejemplo, la doctora María Julia Moreno al referirse a la estimulación 
motivacional objeto de su investigación asume una concepe. 1 y sobre esta 
dice: 


“La integración de los fundamentos psicopedagógicos de la estimula- 
ción motivacional pudo estructurarse a través de la elaboración de una 
concepción pedagógica que los sintetiza a nivel teórico-conceptual, 
mediante un sistema de categorías, postulados y principios que la com- 
ponen. Cada uno de estos componentes tiene una función en la fun- 
damentación psicopedagógica de la estimulación motivacional”? 


En esta definición también se reconoce la necesidad del enfoque de sis- 
tema, sin embargo se resaltan los tres componentes que propone que la inte- 
gren: un sistema de categorías, un sistema de postulados y un sistema de 
principios. 

Posteriormente se declaran en su trabajo cuáles son las categorias, los 
postulados y los principios que deben integrar estos sistemas y los funda- 
menta a partir del estudio teórico realizado con anterioridad. 

Para esta autora los postulados “explican las relaciones entre las catego- 
rías y son la síntesis de los fundamentos psicopedagógicos” * elaborados. De 
igual forma los principios tienen una naturaleza explicativa y heurística en 
la concepción y sintetizan determinadas condiciones, permitiendo fijar los 
nexos entre las categorías y los postulados que la componen. Estos princi- 
pios orientan formas de proceder concreto mediante determinas acciones 
que los ejecutan. 

Para la doctora Matilde Bernabeu en su trabajo sobre el aprendizaje 
del cálculo aritmético en el primer ciclo se entiende por concepción 
didáctica a: 


“los puntos de vista que se tienen acerca de las relaciones que se esta- 
blecen entre las categorías del proceso de enseñanza-aprendizaje, en un 
contenido de enseñanza determinado, temiendo en cuenta una teoría de 
aprendizaje. Como las categorías del proceso de enseñanza forman una 
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unidad dialéctica, la concepción didáctica comprende el diseño de las 
relaciones que se establecen entre las categorías del proceso de enseñan- 
za-aprendizaje (objetivos, contenidos, métodos, medios de enseñanza, 
formas de organización de la enseñanza y evaluación)”." 


Si se tiene en cuenta la definición anterior, se asumen los componentes 
siguientes: 


» Categorías 

+ Principios 

+ Puntos de vista 

> Exigencias 

+ Aspectos específicos del contenido matemático y de su tratamiento 
didáctico de la concepción didáctica que se propone 


En su trabajo la Concepción Didáctica que se propone asume un sis- 
tema de principios generales, así como la inclusión de un confunto de exigen- 
cias que deben ser tenidas en cuenta para que la concepción pueda rea- 
lizarse. Para que se vea el funcionamiento de la concepción didáctica, se 
precisan aquellos elementos del contenido matemático y de su trata- 
miento didáctico que se propone que se tengan en cuenta. Los aspectos 
específicos están referidos a las consideraciones imiciales acerca de la 
numeración y el cálculo desde el punto de vista matemático y de su 
didáctica y a la postura que se asume en esta de retomar las posiciones 
clásicas en cuanto a la consideración de los números en su estructura en 
unidades, decenas, centenas y de su integración coherente a las posturas 
formales que existen en la concepción actual y de la introducción de la 
calculadora. Todo lo anterior la autora lo esquematiza de la forma que 
aparece en la figura 27, 


Categorias del proceso 


analizadas en el cálculg 


? 


— [Concepción didácuca| — 


Exigencias 
en el 


Principios 


en el 
tratamiento del cálculo | tratamiento del cálculo 
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didácnca 


Fig. 27 
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Como se puede ver la autora explicita en todo momento, cuál es su punto 
de vista al asumir el tratanuento del cálculo aritmético en el primer ciclo de 
la educación primaria como un elemento importante en su idea de lo que 
debe ser una concepción. 

A la hora de asumir una posición en relación con la definición de con- 
cepción tendremos en cuenta este último elemento como esencial, o sea, la 
asunción de un punto de vista para establecerla (lo cual hacen también otros 
autores, véase Calixto del Canto, Carmen Lidia Cobas, etc.), que cn princi- 
pio debe ser diferente a los asumidos hasta el momento o por lo menos 
diferente al que se esté utilizando en ese momento. 

2 Por ejemplo, el doctor Calixto del Canto asume un punto de vista dife- 
“rente para realizar su propuesta y aclara: 


“A partir de la demostración de los aciertos y las limitaciones de la 
concepción operante, se pretendió que la propuesta superara a 
la vigente en lo siguiente: 


+ La sistematicidad estructural de los componentes y las relaciones principa- 
les de los niveles de manifestación de las habilidades motrices deportivas, 
que propicie objetivamente describir, explicar, controlar y predecir esta- 
dios de desarrollo, asimilación y sistematicidad de dichas habilidades, 
como dimensiones en que estas pueden manifestar externamente las 
características de los procesos internos que las originan y solucionar las 
contradicciones que se presentan actualmente entre los cambios cualita- 
tivos enunciados por los fundamentos científicos y los que enuncia la 
concepción. 

= Las potencialidades para el diagnóstico, en función de elevar la precisión y 
objetividad de los indicadores que reflejan los estadios de desarrollo, asi- 
milación y sistematicidad de las habilidades motrices deportivas, para 
potenciar recursos didácticos en lo referente a la función formativa y la 
evaluadora, elevando la confiabilidad de las comprobaciones al contar 
con indicadores de mayor validez. 

+ La viabilidad didáctica, que permita estructurar un proceder por etapas y 
pasos metodológicos para el desarrollo de las habilidades motrices 
deportivas en el ámbito escolar, orientado por el conocimiento del refle- 
jo externo y objetivo del desarrollo de los procesos internos que los ori- 


” 


ginan”. 


Además, siendo consecuente con la idea de la etimología de la palabra 
asumiremos también los criterios planteados por la doctora María Julia 
Moreno en cuanto a los componentes, o sea, considerar como parte de la 
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concepción a las categorías vinculadas al punto de vista asumido, los prin- 
cipios y los postulados o ideas para su puesta en práctica. 

En este sentido podemos definir entonces, lo que vamos a entender por 
concepción. Esta, en nuestro criterio, es el conjunto de objetivos, conceptos 
esenciales o categorías de partida, principios que la sustentan, así como una 
caracterización del objeto de investigación, poniendo énfasis y explicitando 
aquellos elementos trascendentes que sufren cambios, al asumir un punto de 
vista para analizar el objeto o fenómeno en estudio. Sus componentes son 
los que se muestran en la figura 28. 


Concepción | 
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' 
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Fig. 28 


3.3.2 Vías para elaborar una concepción 


Cuando analizamos los modelos que han utilizado los diferentes autores 
para llegar a formular determinadas concepciones podemos encontrar dife- 
rentes vías o modelos, tendremos en cuenta algunos de estos en esta parte 
del trabajo. 

El doctor Calixto del Canto plantea en su tesis al abordar el camino 
seguido en su trabajo al elaborar las categorías que incluye que: 


“se retomó un conjunto de conceptos, definiciones y términos de la 
concepción operante que mantienen su vigencia. Otros, aunque cam- 
biaron su significado, mantienen su denominación por ser aceptables 
y para no afectar de inmediato el convenio de vocablos de la especia- 
lidad. En otros casos resultó necesario un cambio radical de denomi- 
nación y significado para lograr su mejor comprensión y operaciona- 
lización”." 


¡ La doctora Carmen Lidia Cobas al abordar cómo llega a la elaboración 
| de su concepción plantea: La construcción de la concepción didáctica para 
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la utilización de las preferencias sensoriales de los alunimos en la construc- 
ción de textos escritos, se construyó en diferentes etapas que se describen 
en síntesis a continuación. Two un enfoque participativo, permitió en cada 
momento enriquecer las ideas iniciales, ajustar el contenido a las particula- 
ridades del escenario y las condiciones de los agentes educativos seleccio- 
nados intencionalmente. 


Primera etapa: Sistematización de los referentes teóricos 


Se realizó un proceso de profundización acerca del objeto de investiga- 
ción mediante la revisión bibliográfica de la obra de autores extranjeros y 
cubanos, expuesta en libros, artículos, revistas especializadas, folletos, páginas 
web y tesis doctorales relacionadas con el tema. 


Segunda etapa: Caracterización del estado actual de la utilización 
de las preferencias sensoriales 


Para diagnosticar el estado actual se tuvo en cuenta la aplicación de 
encuestas y entrevistas a diferentes agentes educativos seleccionados inten- 
cionalmente; el análisis de contenido y documental; las visitas a clases, y la 
constatación del estado de los conocimientos respecto a la construcción de 
textos escritos. 


Tercera etapa: Capacitación de los docentes y directivos 


Sobre la base de la caracterización del objeto de investigación se desarro- 


lló la capacitación de los docentes y directivos mediante la aplicación del 


método de entrenamiento metodológico conjunto; actividades metodoló- 
gicas, participación en el colectivo de ciclo y el desarrollo de talleres de 
reflexión con los docentes de la muestra seleccionada. 


Cuarta etapa: Constatación de los resultados de la capacitación 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

Se realizó la observación y el análisis de clases relacionadas con la cons- 
trucción de textos escritos, se valoraron los resultados del aprendizaje de los 
alunmos en el área mencionada. 


Quinta etapa: Construcción de la concepción didáctica 


Sobre la base del cumplimiento de las etapas anteriores se identificaron 
los fundamentos generales, las ideas rectoras y la estrategia metodológica de 
la concepción didáctica.'* 
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Como se puede observar la autora establece cinco etapas que podrían 
servir para el desarrollo de cualquier investigación, sin embargo, es signifi- 
cativo que solo elabora la concepción al final, una vez que posee todo el 
material de trabajo en sus manos, lo cual es distintivo. 

En nuestro criterio y siendo consccuentes con la definición asumida 
anteriormente, la elaboración de los fundamentos teóricos de la concepción debe lle- 
nar a sustentar el muevo punto de vista que se asume, Un ejemplo de esto, se 
puede encontrar en los autores Carmen Lidia Cobas, Calixto del Canto y 
especialmente en la doctora Matilde Bernabeu cuando al terminar sus re- 
flexiones teóricas para explicar su punto de vista en relación con el cálculo 
aritmético en el primer ciclo de la educación primaria nos dice: 


“En relación con lo antes planteado, en esta concepción se retoman 
dialécticamente las posturas clásicas de considerar en el cálculo la 
estructura de los números en unidades, decenas, centenas... y lo que 
esto significa para la comprensión de la numeración, y se integra 
coherentemente a las posturas introducidas por el plan actual, antes 
analizadas. Es por eso, que en ella se destaca la idea de que aunque el 
cálculo constituye objeto de estudio independiente, este hay que 
estructurarlo relacionado con el tratamiento de los números natura- 
les. Por una parte estos conocimientos son base esencial para la com- 
prensión del cálculo y a su vez, este se estructura, se clasifica a partir 
de la consideración del intervalo correspondiente de los números 
naturales”. 


Y nos asegura: 


“Esta posición va a marcar algunos otros cambios esenciales que se 
introducen para la numeración y el cálculo en primero y segundo 


lo 


grados en esta concepción”. 


A partir de este nuevo punto de vista se deben fundamentar y definir las mue- 
pas categorías que darán sustento a la concepción que se defiende. 

De igual forma y utilizando las categorías elaboradas se deben fundamen- 
tar y plantear los principios que pueden orientar el proceder metodológico. Este últi- 


mo podrá ser construido posteriormente o como parte de la concepción, 
sin embargo, si somos consecuentes con la definición asumida no se debe- 
ría incluir. 

Sin embargo, sí se hace necesario explicitar una caracterización sobre aquellos 
pusttos que al interior de la teoría deben ser cambiados al asumir la nueva concep- 
ción propuesta y que tal vez no están recogidos mi en las categorías ni en 
los principios. 
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En resumen, podemos entonces plantear una vía para la elaboración de 
una concepción que asuma los siguientes pasos en su desarrollo: 


+ La elaboración de los fundamentos teóricos de la concepción deben lle- 
var a sustentar el nuevo punto de vista que se asume. 

» Se deben fundamentar y definir las nuevas categorías que deben dar sus- 
tento a la concepción. 

+ Se deben fundamentar y plantear los principios que pueden orientar el 
proceder metodológico. 

* Se hace necesario explicitar una caracterización sobre aquellos puntos 
que al interior de la teoría deben ser cambiados. 


Lo anteriormente planteado se puede representar gráficamente de la 
forma que se muestra en la figura 29. 
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Conclusiones 


El concepto concepción en la investigación pedagógica es relativamen- 
te nuevo, una de las personas que más lo ha trabajado es el doctor Ariel 
Ruiz Aguilera que ha tutorado casi todas las tesis que aquí se han consulta- 
do. Conocemos que en algunos casos la concepción se equipara a los fun- 
damentos, entonces, cómo llamar a aquellos puntos de vista y nuevos mar- 
cos categoriales que se asumen a partir de ellos, y que nos permiten 
desarrollar nuevas teorías o partes de estas en el estudio de los fenómenos 
de la realidad y en especial de las ciencias pedagógicas. 
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3.4 El trabajo con los modelos en la investigación 
pedagógica 


La utilización de los modelos en la investigación pedagógica cada vez 
ocupa un lugar más importante, ya que se convierten en medio y método 
para lograr representaciones simples de fenómenos complejos como los que 
se presentan en la vida diaria y sobre todo en el área de las ciencias peda- 
gógicas. 

En el lenguaje común se emplea con gran frecuencia este vocablo, por 
ejemplo, se dice: “él es un modelo de alumno”; “el modelo de ese vestido 
es muy juvenil”; etc. Es evidente que en la vida práctica cotidiana damos 
a este término muchas acepciones. Sin embargo, en la investigación y en 
la enseñanza este término adquiere otra connotación. Es imprescindible 
para el pedagogo tener bien definido este concepto, así como poder cla- 
sificar de forma unívoca las representaciones materiales de los modelos, 
puesto que el trabajo con estos exige determinados requerimientos y fun- 
ciones. 

Por otra parte, se ha de considerar que en la literatura que aborda este 
tema no existe unidad en la definición del término “modelo” ni en la cla- 
sificación de sus representaciones materiales. En la propia teoría de la inves- 
tigación pedagógica encontramos incongruencias y contradicciones en las 
definiciones del concepto que llevan a los diferentes autores a establecer dis- 
tintos componentes para su modelo, en dependencia de la definición de la 
cual han partido. Lo anterior es índice de la necesidad de recopilar y valo- 
rar con sentido crítico lo investigado al respecto con el objetivo de confor- 
mar sobre esta base un sistema teórico en el cual se eliminen las deficien- 
cias antes señaladas. 


3.4.1 Criterios sobre el concepto 


La palabra modelo proviene del latín modus que significa medida, ritmo, 
magnitud, y está relacionada con la palabra modus que significa copia, ima- 
gen. 

El modelo y el proceso que se sigue para llegar a este: la modelación se 
han ido desarrollando y ampliando a tal punto que en la actualidad encuen- 
tra aplicaciones en disímiles esferas del saber y ha ido penetrando con fuer- 
za en el campo de las ciencias pedagógicas. 
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Según R. Ordaz Lorenzo se pueden distinguir tres etapas bien definidas 
en el desarrollo del concepto y del inétodo a él asociado. Estas etapas son: 


Primera etapa. Denominada preteórica 

En esta etapa que duró siglos los modelos fueron utilizados sin fundamen- 
tación teórica especial, en la arquitectura, la escultura y, parcialmente en la téc- 
nica, mostrándose como algo semejante al propio objeto investigado, como algo 
que lo copia en una deternmnada relación. Ejemplo de la utilización de mode- 
los en este sentido, es la semejanza de triángulos estudiada por la geometría. 


Segunda etapa. Siglos XVI y XVH, asociada a la actividad creadora de Isaac 
Newton 

Apoyándose en la semejanza mecánica de los fenómenos como una 
especie de generalización de la geometría, Newton sentó las bases de la 
modelación técnico-empírica y elabora algunas premisas de la modelación 
teórica en las ciencias naturales. 

La premisa básica de la teoría de la semejanza consiste en que dos fenó- 
menos son semejantes cuando por miedio de la característica de uno se 
puede obtener la característica del otro. 

Tercera etapa. Siglos XIX, XX y hasta el presente: modelación como método 
del conocimiento teórico 

El desarrollo de la modelación como método del conocimiento teórico está 
vinculado a James C. Maxwell, fundador de la teoría clásica del campo elec- 
tromagnético. Sus trabajos, a mediados del siglo XIX, mostraron el gran papel de 
la modelación en el conocimiento teórico, sin embargo, el total desarrollo 
como método del conocimiento teórico, solo se produjo en las ciencias natu- 
rales del siglo Xx, relacionado con cuatro grandes conquistas de la ciencia: 


2) La investigación experimental del micromundo. 

b) La matematización de toda la ciencia natural contemporánea. 

c) La elaboración del enfoque cibernético de los sistemas complejos. 

d) El desarrollo de líneas científicas como la teoría general de los sistemas 
y la semiótica.! 


Al analizar las definiciones que se abordan sobre el concepto de mode- 
lo encontramos que hay autores que identifican este concepto con sus 
representaciones materiales. 

En relación con el concepto modelo, el doctor Ariel Rujz señala que 
este: 


“es la representación de las características de algún objeto en otro, 
creado especialmente para estudiarlo. Es la configuración ideal que 
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representa de manera simplificada una teoría. Es un conjunto que 
representa a otro conjunto, constituye un instrumento de trabajo 
que supone una aproximación intuitiva a la realidad, su función bási- | 


2 


ca es ayudar a comprender las teorías y las leyes”. 


El Diccionario Filosófico define: “es la reproducción del objeto que se 
investiga cn otro análogo que se construye y que recibe el nombre de 
modelo”.* 

En el Diccionario Cervantes de la lengua se dice sobre el modelo: 


“*1/ Objeto que se reproduce imitándolo. 2/ ¡Representación en 
pequeña escala, 3/ Persona, animal u objeto que reproduce el pintor 
o escultor. 4/ Persona o cosa digna de ser imitada. 5/ Tipo industrial 
protegido por una patente: modelo registrado. 6/ Mujer en las casas 
de modas exhibe los nuevos modelos de costura. 7/ Adj. Perfecto en 
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su género: un alumno modelo”. 


En todas estas acepciones prevalece la interpretación en el lenguaje 
común del término, sin embargo, Pedro Zayas Agiiero declara: 


“Es la representación material o teórica de los objetos, o fenómenos, 
lo que permite descomponerlos, abstraer determinadas cualidades, 
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operar y experimentar con ellos”. 


Cuando nos adentramos en los estudios vinculados a la lógica y al aná- 
lisis del pensamiento encontramos que el modelo se define: 


“como un objeto artificialmente creado en forma de estructura física, 
esquema, fórmula de signos, etc.; se asemeja al objeto original y refle- 
ja sus principales características, relaciones, estructura, propiedades”.* 


Para A. N. Tijonov desde el punto de vista matemático el modelo “es 
una descripción de alguna clase de fenómeno del mundo exterior expre- 
sada con la ayuda de la simbología matemática”? 

Por su parte, N. Wiener señala que “los modelos ayudan al científico a 
adentrarse en un terreno nuevo”.* Comenta que la ciencia va enriquecien- 
do sus modelos, y advierte que un modelo teórico puede concretizarse pro- 
gresivamente por la introducción sucesiva de variables adicionales. 

Para Virginia Sierra desde el punto de vista de la metodología de la inves- 
tigación científica el modelo es: 


“una representación ideal del objeto o fenómeno que se debe inves- 
tigar, donde el sujeto abstrae todos aquellos elementos esenciales y las 
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relaciones que conforman al objeto y lo sistematiza a un plano supe- 
rior. El modelo teórico como idealización que hace el hombre del 
objeto de investigación para el esclarecinuento de la situación problé- 
mica, que tiene que resolver en el proceso de la investigación cientí- 
fica, se convierte en el instrumento para la optimización de su activi- 
dad científica, donde su expresión superior se encuentra en el modelo 
sistémico estructural”.? 


M. Martínez señala que el modelo es: 


“una comparación sistemática postulada entre un fenómeno cuyas 
leyes ya son conocidas y otro que se encuentra todavía en investiga- 
ción. Se trata de una clase especial de semejanza entre dos estructuras 
diferentes. El paralelismo estructural está dado en sus relaciones de 


” an 


interconexión”. 
Para T. García Hoz, el modelo implica: 


“una representación de un objeto que, realizándose para poder resol- 
ver un problema, constituye un sistema de signos que expresa y de- 
sarrolla una relación de interpretación entre dos sistemas; uno real: el 
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problema propiamente y otro simbólico o ideal: el modelo en sí 
Desde el punto de vista epistemológico el modelo es: 


“roda construcción teórica que sirve para interpretar o representar la 
realidad o una parte de la realidad. Una teoría científica es de por sí 
un modelo de la realidad natural que intenta explicar, pero a su vez, 
las teorías científicas recurren también a modelos. En este caso, mode- 
lo es una manera de interpretar o explicar la teoría o parte de la teo- 
ría científica, acercando lo abstracto a lo concreto o la teoría a la rea- 
lidad”. " 


Por su parte, Lisardo García Ramis expresa que un modelo es: 


“cualquier sistema que se tome como representación de otro sistema. 
El sistema modelado hace más facil la manipulación de la realidad a 
los fines investigativos. La modelación permite establecer las relacio- 
nes entre sistemas de hechos reales y teorías vigentes, o para confir- 
mar la teoría en un nuevo campo. Las relaciones entre teorías, mode- 
los y sistemas de hechos reales son muy ricas. Una misma teoría puede 
realizarse en diferentes modelos, asimismo, los hechos admiten como 
explicación diversos modelos. Pero también los modelos que se crean 
en el desarrollo de la ciencia pueden dar lugar a diversas teorías. El 
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modelo puede ser descriptivo, explicativo, predictivo y hasta prescrip- 
tivo cuando permite la toma de decisiones”. 


n 


Para el estudio filosófico del conocimiento científico es de gran interés 
el concepto modelo como un: 


“cierto sistema que en una u otra forma representa algunas propieda- 
des y relaciones de otro sistema (llamado original), que lo sustituye en 
el sentido exactamente indicado y brinda nueva información acerca 


del original”.* 


Para V. Stoff el modelo se concibe: 


“como un sistema concebido mentalmente o realizado en forma 
material que reflejando o reproduciendo el objeto de la investigación 
es capaz de sustituirlo de modo que su estudio no dé una nueva infor- 
mación sobre dicho objeto”.'* 


Esta definición es a nuestro juicio más completa que las anteriores, 
En esta se sostiene que el modelo es un sistema concebido mentalmen- 
te, ya que cuando se da la disyuntiva o es realizado en forma material, 
esto presupone necesariamente una concepción mental anterior a la 
materialización. 


V.V. Davidov apunta que un modelo: 


“son una forma peculiar de abstracción en la que las relaciones esen- 
ciales del objeto están fijadas en enlaces y relaciones visualmente per- 
ceptibles y representadas por elementos materiales o semióticos. Se 
trata de una peculiar unidad de lo singular y lo general en la que en 
primer plano se presenta lo general, lo esencial”.'* 


Si se tienen en cuenta estos análisis para nosotros el modelo científico es 
una representación de aquellas características esenciales del objeto, de cómo 
puede ser cambiado e implementado, así como evaluado, lo que permite 
descubrir y estudiar nuevas relaciones y cualidades con vistas a la transfor- 
mación de la realidad.” 

Desde este punto de vista el modelo puede asumir entonces como com- 
ponentes los siguientes: 


+ Fin y objetivos 

+ Principios 

* Caracterización del objeto de investigación 
» Estrategia (metodología, etcétera) 
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+ Formas de implementación 
+ Formas de evaluación 


Lo anterior se puede representar en el esquema de la figura 30. 


PTA 


Pricipios 


metodologia, eto 


/ 


Forma de 


implementación 


y 


Forma de evaluación | 


Fig. 30 


Del objeto de estudio se pueden inferir los componentes siguientes: el 
fin y los objetivos, los principios y la caracterización del deber ser del obje- 
to de estudio propiamente. 

El fin y los objetivos establecen lo que se debe lograr con el modelo propues- 
to en relación con el objeto de investigación sobre el cual se esté trabajando, 

Los principios son las regularidades más generales y esenciales que carac- 
terizan el proceso o fenómeno en estudio y que guían la dirección de la 
transformación de este, 

La caracterización del objeto de investigación (objeto, fenómeno o pro- 
ceso que se investiga) es esencial para poder después trabajar en la evalua- 
ción del modelo. En muchos casos se asume cl resultado de una investi- 
gación y esta caracterización del deber ser del objeto de investigación no 
aparece en el mismo. Por otro lado, más adelante se demostrará que este 
componente puede asumirse como una unidad de análisis para poder medir 
y comprobar en la práctica la validez del modelo, 

La estrategia se conforma por etapas, analizando para cada una de estas 
su objetivo, una caracterización y las acciones concretas que se deben de- 
sarrollar; ya dirigida a la transformación del objeto de estudio. 
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Las formas de implementación son aquellas acciones que tienen como 
fin poner en práctica el modelo que se propone. Estas acciones van dirigi- 
das por lo general a las estructuras de dirección. 

Las formas de evaluación son las acciones que tienen como fin esencial 
analizar para emitir juicios de valor sobre el desarrollo de la aplicación y los 
resultados de la estrategia. 

Se asume que el modelo es un reflejo mediatizado de la realidad, sobre 
la base del cual, opera el científico en ausencia del objeto para estudiarlo y 
explicarlo. 

Considera que el modelo revela una determinada unidad entro lo obje- 
tivo y lo subjetivo. Permite operar de manera práctica o teórica con un 
objeto o fenómeno, no de manera directa, sino utilizando el modelo como 
sustituto siempre que: 


» Se encuentra en determinada correspondencia con el propio objeto. 

+ En determinadas etapas del conocimiento el modelo permite sustituir al 
objeto. 

+ Ofrece, en ausencia del objeto, información sobre el objeto. 


Al analizar las definiciones anteriores, se puede encontrar que los dife- 
rentes autores conciben el modelo, unos en el plano mental (o sea, como 
abstracción) y otros en el plano material como reproducción a escala, sin 
embargo, ambas concepciones pueden ser unidas en una más general que 
posibilite abarcar con más amplitud la realidad. Por otra parte, los que lo 
asumen en el plano mental no niegan la posibilidad de lograr representa- 
ciones materializadas y viceversa. De hecho un documento donde se reco- 
gen las características esenciales de un objeto puede ser considerado como 
una representación del modelo. 


3.4.2 Vías para obtener modelos 


El modelo por excelencia para obtener otros modelos se conoce con 
el nombre de modelación. El análisis del proceso de modelación, su 
estructura y la investigación de sus etapas principales resulta de gran 
interés, tanto para los filósofos por su aspecto gnoseológico como tam- 
bién para los investigadores, que trabajan en aquellas ramas del conoci- 
miento científico donde los métodos de la modelación han adquirido 
difusión, tal es el caso de la metodología de la investigación peda- 


gógica. 
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La modelación puede entenderse como: 


“la reproducción de las propiedades del objeto que se investiga en 
otro análogo que se construye según determinadas reglas. Para cons- 
truir un modelo es necesario que exista cierta analogía entre las par- 


”i 


tes y los procesos del objeto y del modelo”. 


La modelación puede ser asumida como método lógico general, ya que 
está presente en casi todas las facetas de la vida diaria. Al analizar su clasifi- 
cación, que es discucida, esta pudiera transitar desde un método lógico, teó- 
rico, hasta un método integrador con un alto grado de elementos sistémi- 
cos y vinculados estrechamente a las ideas de pronóstico. 

La modelación debe entenderse como un proceso, ya que ella es “la 
transformación sistemática de un fenómeno sujeto a leyes” ' y esto es así, 
porque se parte de un análisis de la realidad sobre el que se logra una abs- 
tracción, que posteriormente se materializa para obtener nuevos conoci- 
mientos sobre la realidad que se investiga y poderla transformar. 

Para A. Ruiz Aguilera: 


“la modelación es una de las vías más utilizadas por el hombre en la 
actualidad para tratar de lograr una percepción y representación lo 
suficiente clara del objeto de estudio dentro de una realidad condi- 
cionada históricamente. En la esfera de las investigaciones educativas 
la modelación consutuye un método del nivel teórico creado para 
reproducir y analizar los nexos y las relaciones de los elementos que 
están inmersos en un fenómeno determinado y que es objeto de 


»” > 


estudio”. 


Para E Castro González, en su tesis de maestría, el trabajo con el mode- 
lo se concibe como un proceso que se denomina modelación. La modela- 
ción o actividad modelante es el proceso de determinación y desarrollo de 
un objeto artificial (el modelo) en términos de un marco teórico-referen- 
cial, a partir de un objeto de la realidad objetiva, tomado como foco de 
estudio y con el fin de resolver la necesidad que se plantea en un determi- 
nado problema. 

Es importante considerar que algunos autores dejan fuera, al explicar este 
proceso, la obtención de nuevos conocimientos para lograr transformacio- 
nes en la realidad y sobre todo el paso de transferencia del modelo o repre- 
sentación matcrializada al objeto para comprobar la veracidad en un primer 
momento de esos conocimientos obtenidos. 

El concepto modelación constituye, por tanto, una categoría gnoseoló- 
gica que caracteriza una de las vías más importantes en la adquisición de 
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nuevos conocimientos, La posibilidad de la modelación, es decir, el traslado 

* de los resultados obtenidos en el curso del estudio de la representación 
material del modelo al original, está basada en el hecho de que esta repre- 
sentación material refleja en cierto sentido (modela, reproduce) la esencia 
del fenómeno que se estudia. 

La modelación presupone necesariamente la utilización de los procedi- 
mientos de abstracción y de idealización sobre todo cuando se modelan 
procesos complejos donde se interrelacionan un gran número de factores. 

La modelación constituye un método para investigar las propiedades 
de un determinado objeto, mediante el estudio de las propiedades de 
otro objeto que se encuentra en determinada correspondencia con el 
primero. 

Desde este punto de vista se analiza la modelación por su propiedad de 
posibilitar la sustitución del objeto que se investiga o analiza. 

Sin embargo, para nosotros, este proceso es mucho más complejo, ya 
que comienza con la obtención de una abstracción de la realidad 
(modelo) que se materializa, se trabaja con esta materialización y se 
obtiene un nuevo conocimiento que se aplica a la explicación de la rea- 
lidad de la cual se partió. 

Dentro del proceso pedagógico podríamos, entonces analizar la nece- 
sidad de considerar la modelación como una habilidad que deben de- 
sarrollar los alumnos si tenemos en cuenta su importancia para el traba- 
jo en la ciencia. 

Desde este punto de vista la modelación pasaría a formar parte del 
contenido de la escuela, sin embargo, queremos analizarla dentro 
del proceso pedagógico como un elemento importante para llegar a 
conclusiones y sobre todo para establecer “formas de actuar exitosas” 
que puedan servir de guía o de punto de partida para análisis posterio- 
res en el trabajo de los docentes. Teniendo en cuenta todo esto pasare- 
mos a analizar su estructura. 

A nuestro criterio la modelación se pucde estructurar en diferentes 
acciones las cuales están muy relacionadas entre sí. Estas son: 


+ La definición del objeto de modelación 

+ La determinación de sus regularidades y características esenciales 
+ La conformación del modelo (abstracción) 

+ La materialización del modelo 

+ La aplicación del modelo para comprobar su efectividad 

+ La propuesta definitiva de modelo 

+ Extrapolación del nuevo resultado al problema inicial 


Lo anterior se puede esquematizar de la forma que aparece en la figu- 
ra 31. 


Análisis del problerna planteado 
(definición del objeto y determinación 
de sus regularidades esenciales) 


HE 


| Creación del modelo | -«——- | Materialización 


E 


| Trabajo con el modelo | 


) 


: Obtención del nuevo resultado | 


Fig. 31 


El proceso de modelación comienza con el planteamiento del problema 
cuya solución debe ser obtenida con ayuda del modelo, En esta etapa se 
planea el objetivo y se separa la esencia de las propiedades y las relaciones 
no esenciales. 

Á continuación se establece una idea clara de la esencia del objeto y esta 
abstracción de la realidad constituye el modelo. 

Una vez obtenido el modelo se comienza a buscar una posible materia- 
lización de este, de forma tal que esta sca más simple que el objeto inicial y 
simplifique el trabajo del investigador. 

En la etapa siguiente la materialización del modelo deviene objeto de 
Investigación. En este caso todas las acciones producidas sobre ella están 
encaminadas a la obtención de nuevos conocimientos, al establecimiento de 
las leyes de su desarrollo, de sus propiedades y relaciones. 

Como elemento final de este trabajo se obtiene un nuevo resultado que 
debe ser confrontado con la realidad, con el problema inicial. 


Conclusiones 


Como puede apreciarse las formas en que se definen los modelos son 
diversas, sin embargo, parece ser que la mayoría de los autores coinciden en 
asumirlos en el plano mental con posibilidades de diferentes formas de 
materialización, con las cuales se trabaja posteriormente en la práctica. Por 
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otra parte, la modelación como proceso es un medio esencial en la investi- 


gación que facilita su desarrollo y ayuda en la búsqueda:de los nuevos cono- 


cimientos. 


1 


to 
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3.5 El perfil del profesional 


Antes de comenzar los análisis sobre los modelos que pueden ser utilizados 
para obtener el perfil del profesional analizaremos cómo vamos a concebir este. 


3.5.1 Criterios sobre el concepto 


En relación con el perfil del profesional, Otmara González Pacheco con- 
sidera que: 


“constituye un modelo, una idealización de las características, cono- 
cimientos y habilidades que debe poseer el alumno que egresa de una 
carrera profesional, que comúnmente se expresa en forma de objeti- 
vos terminales que se propone alcanzar un nivel de enseñanza dado 
en la formación de estudiantes, Es la etapa inicial del proceso de ela- 
boración del currículo y por tanto de toda la planificación del proce- 
so educativo, El perfil profesional es una de las formas concretas en 
que se expresa la relación entre educación y sociedad en el aspecto 
vinculado con la formación profesional”.' 


El perfil del profesional se introdujo en la tercera generación de la elabora- 
ción de los planes de estudio llamados C, en la década de 1980, por el 
Ministerio de Educación Superior avalado por los resultados de investigaciones 
realizadas en el país (R.. G. Labarrere, 1985; C. M. Álvarez de Zayas, 1989). 

En la teoría curricular, el perfil del profesional tiene similar connotación, 
en este sentido se puede afirmar que este representa: 


+ El núcleo que refleja las bases y fundamentos del diseño curricular, 
+ Las concepciones filosóficas, sociológicas, pedagógicas, psicológicas, 
didácticas y de la propia teoría curricular. 
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+ Las necesidatdes sociales delimitadas por el grupo de problemas que 
requieren de la acción de un tipo de profesional para resolverlas. 

» El fundamento metodológico para el desarrollo y aplicación en la prác- 
tica de la formación del profesional y de la constatación de los resulta- 
dos. 


Por eso, el perfil del profesional es algo más que una descripción de las 
características ideales del profesional que se va a formar. Según Teresita 
Miranda se entiende como perfil del profesional al “conjunto de caracterís- 
ticas que debe tener y funciones que debe cumplir una persona para de- 
sempeñar con éxito una profesión”.? 

Por otro lado, Beatriz Machado y Raquel Bermúdez asumen el perfil del 
profesional como “el conjunto de funciones esenciales que debe cumplir un 
maestro para desempeñarse con éxito”.* 

A partir de aquí se puede, entonces, concluir que el perfil del profesio- 
nal debe incluir las características del profesional y las funciones que debe 
cumplir este en la práctica diaria. 


Sin embargo, podemos hacernos algunas preguntas: 


+ ¿Qué principios deben regir la actividad de ese profesional? 

+ ¿Cuáles son los objetivos que deben regir el desarrollo de las funciones? 

+ ¿Cómo se han comportado esas funciones en el tiempo? 

= ¿Qué estrategia se debe seguir para implementar el perfil del profesional 
en la práctica? 

» ¿Cómo evaluar la estrategia diseñada? 


Como se puede observar entonces, las respuestas a este grupo de inte- 
rrogantes pueden complementar y ampliar los componentes que tradicio- 
nalmente se han concebido como perfil del profesional. En este sentido se 
podría concebir un perfil del profesional que contenga los componentes 
siguientes: 


+ Principios del perfil del profesional 

+ Objetivos del perfil del profesional 

+ Funciones 

+ Características esenciales del profesional que se diseña 
+ Estrategia para la implementación del perfil 

+ Formas de evaluar la estrategia propuesta 


Si se tienen en cuenta estas ideas básicas podriamos definir el perfil del 
profesional como el conjunto de principios, objetivos, funciones y caracte- 
rísticas que rigen la labor del profesional. 
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Una vez despejadas las ideas vinculadas a la definición y a los compo- 
nentes esenciales del perfil del profesional, es importante entonces, analizar 
las vías que se han utilizado en la elaboración de los perfiles del profesional 
en diferentes campos. Es por eso, que en lo que sigue se dedicará un espa- 
cio a la discusión y análisis de estos modelos. 


3.5.2 Vías para elaborar el perfil del profesional 


Una vía muy utilizada en la actualidad en la confección del perfil del 
profesional es la que tiene en cuenta las opiniones recogidas de forma sis- 
temática de expertos de la institución escolar en cuestión, acerca de cómo 
debe comportarse ese profesional ante diferentes situaciones de la práctica 
pedagógica cotidiana y a partir de la observación y la integración de los 
diferentes criterios se confecciona el perfil (fig. 32). 


Fig. 32 


Otra tendencia muy utilizada es aquella en que teniendo en cuenta las 
observaciones sistemáticas de la actividad pedagógica cotidiana desempeña- 
da por cada uno de los docentes, se contrasta con las propias opiniones o 
autovaloraciones del desempeño de su actividad pedagógica profesional, la 
que es representada en el esquema de la figura 33. 


Observaciones 
de la actividad 
pedagógica 
profesional 


Opiniones de los 
docentes sobre su 

actividad pedagógica 
profesional 


148 


El estudio de los antecedentes teóricos descritos hasta el momento sobre 
la confección de perfiles de profesionales, ya sean en el área nacional como 
internacional ha constituido un camino utilizado por diferentes especialis- 
tas para la confección de un pertil del profesional en una institución deter- 
miúnada (fig. 34). 


Estudio de los 
antecedentes en 
el país 


Estudio de antecedentes en 
el contexto internacional 


Modelo del profesional 


Fig. 34 


Si se tiene en cuenta un perfil del profesional previamente confec- 
cionado, este es sometido a opiniones y valoraciones de grupos de 
expertos, que posteriormente son expuestos a sistemáticas valoraciones 
tanto de especialistas como de los propios docentes implicados y funcio- 
narios, y de esta forma es confeccionado un segundo modelo del profe- 
sional (fig. 35). 


Opimones grupo 
de expertos 


| Análisis masivo | 


A 


[Modelo del profesional 2) 


Fig. 35 


En numerosas instituciones docentes se utilizan procedimientos que 
parten de un perfil base, el cual es contrastado con la práctica mediante 
observaciones al desempeño de los docentes y a la vez es sometido al 
análisis de grupos de expertos y teniendo en cuenta los resultados de 
esos análisis, es confeccionado el modelo definitivo del profesional 


(fig. 36). 
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Modelo del | Modelo del profesional 1 | ¡onal 1 


Observaciones a Opiniones del 
la práctica grupo de expertos 


Modelo del profesional 2 


Fig. 36 


Si se tiene en cuenta un perfil del profesional ya previamente deter- 
minado, se confronta con los objetivos de la formación y a la vez se 
compara con los contenidos y actividades curriculares para sobre la base 


de esos resultados, formular una nueva versión del perfil del profesional 


(fig. 37). 


Perfil del profe 


Comparación con Comparación con los 
los objetivos de la contenidos y actividades 


formación curriculares 


| Modelo del profesional 2 


Fig. 37 


Un camino también utilizado con frecuencia es la realización primero 


de un análisis teórico del perfil del profesional vigente, a la vez se realiza un 
análisis de las nuevas funciones que debe cumplir la figura en cuestión y 
sobre la base de una comparación de resultados se obtiene un nuevo perfil 


del profesional (fig. 38). 
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Análisis teórico E: 
Análisis de las | 
del modelo A 
- nuevas funciones 
vigente 
Modelo nuevo del 
profesional 


Fig. 38 


Otra vía que puede ser analizada es la utilizada por Beatriz Machado 
Botet en la elaboración del perfil del profesor de la Enseñanza Técnica 
y Profesional.* Los pasos que se siguieron en este trabajo son los 
siguientes: 


En primer lugar se realizó un análisis del perfil del graduado de la insti- 
tución, donde aparecen plasmados los requerimientos básicos del egre- 
sado, posteriormente se realizó un estudio de la caracterización del de- 
sempeño de la figura que se va a modelar y se consideró lo normado 
sobre esta, incluso en otros campos similares. 

Se procede a confeccionar un perfil inicial, que contenía un estudio de 
antecedentes, una caracterización del desempeño y una propuesta 
de funciones que se deben realizar. 


En segundo lugar ese primer perfil se contrastó con la realidad exis- 
tente en una institución a partir de la observación de la práctica 
pedagógica y de la adecuación de las exigencias actuales para la pues- 
ta en práctica de las transformaciones y se llegó a una nueva versión 
del perfil. 


En tercer lugar se somete a discusión masiva esa nueva versión obtenida 
con especialistas y personal que sea caracterizado por el perfil elaborado. 
En el caso de la educación deben participar profesores, directores, fun- 
cionarios de los diferentes niveles y dirigentes. 


Por último, y con el resultado de la metodología descrita se procedió 
a la confección de la versión 3 del perfil que es sometido a un diag- 
nóÓstico. 

Como fase o paso final se evalúan los resultados obtenidos en la prácti- 
ca pedagógica (fig. 39). 
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Perfeccionamiento 


del modelo 1 


Análisis masivo | e —., | Análisis y discusión en 
grupos de expertos 


Modelo 3 se incluyen: 


Análisis de las exigencias 
acurales de las 
transformaciones de la ETP 


Principios 
Caractenzación del sistema de relaciones 
Estrategia de implementación 


Diagnósuco 


Aplicación de la estrategia 
de implementación 


Análisis de los resultados | 


Fig. 39 


Conclusiones 


Como puede observarse el modelo final que se propone contiene en 
su esencia a los modelos explicados, ya que para su confección se tuvie- 
ron en cuenta aquellos elementos fundamentales utilizados anteriormen- 
te por diferentes autores para la confección del modelo del profesional. 

Este modelo que se presenta para la obtención del perfil del profesio- 
nal se diferencia de los anteriores en que por vez primera contiene como 
componentes del sistema a los objetivos del perfil y los principios que 
rigen la actividad profesional, así como la estrategia para su implemen- 
tación en la práctica, elemento este que generalmente es separado y ana- 
lizado de forma independiente a los perfiles del profesional. 
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3.6 La elaboración de una estrategia pedagógica 


En primer lugar analizaremos algunas ideas vinculadas al desarrollo del 
concepto y a las formas en que en la actualidad se concibe este. 


3.6.1 Criterios sobre el concepto 


El significado del término estrategia, proviene de la palabra latina 
strateg ía y esta de la griegaotpatyyU a, jefes de ejército; tradicionalmen- 
te utilizada en el terreno de las operaciones militares. 

El concepto estrategia en el año 1944 es introducido en el campo eco- 
nómico y académico por Von Newman y Morgerstern con la teoría de los 
juegos, en ambos casos la idea básica es la competición. 


Posteriormente en el año 1962 se introduce en el campo de la teoría del 
wanagement, por Alfred Chandler y Kenneth Andrews, y lo definen como la 
determinación conjunta de objetivos de la empresa y de las líneas de acción 
para alcanzarlas. En la definición hecha por Andrews hay un aspecto digno 
de resaltar, y es la declaración explícita que hace el autor de su concepto 
acerca de la importancia que tienen para las empresas otros valores no nece- 
sariamente económicos, como son, por ejemplo, la solidaridad humana, el 
amor a la naturaleza, la honradez y otros que enaltecen a las personas y por 
ende deben ser tenidos en cuenta al analizar el comportamiento humano 
en la organización. 

En los últimos años, el concepto estrategia ha evolucionado de manera 
tal que, sobre la base de este ha surgido una nueva escuela de dirección y 
una nueva forma de dirigir las organizaciones, llamada “dirección estratégi- 
ca”. El empleo del término estrategia en dirección significa mucho más que 
las acepciones militares de este. 

La estrategia en dirección, es un término dificil de definir y muy pocos 
autores coinciden en el significado de la estrategia. Pero la definición de 
estrategia surge de la propia práctica donde se pone de manifiesto estudiar 
cómo se van a lograr determinados objetivos a partir de ciertas condicio= 
nes. 

Al analizar el concepto estrategia vemos que los diferentes autores se 
mueven en planos que van desde los muy cercanos a los conceptos de pla- 
neación anteriormente estudiados, como, por ejemplo, J. Cubillos que la 
concibe como “una sintesis del pensamuento organizacional destinada en 
enfrentar el cambio y sus efectos y a producir el equilibrio dinámico nece- 
sario para alcanzar los objetivos” ' hasta aquellos que, como Henderson, con- 
ciben la estrategia solo como “un plan de utilización y de asignación de los 
recursos disponibles con el fin de modificar el equilibrio competitivo” ? y 
como Gonzalo Rivero para e) cual también es “un plan de acción que seña- 
la cómo se empieza a lograr cada uno de los objetivos que se ha fijado la 
organización, tomando en cuenta los recursos disponibles, el medio ambien- 
te en que se opera y las políticas de la organización”.* 

Otros autores conciben la estrategia desde el punto de vista de la teoría 
de la toma de decisiones tales son los casos de KR. Hayes que concibe la 
estrategia como: 


“el resultado del proceso de decidir sobre objetivos de la organiza- 
ción, los cambios en estos objetivos, los recursos usados para obtener- 
los y las políticas que deben de gobernar la adquisición uso y dispo- 


sición de estos recursos” .* 
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De igual forma Aguilar y De la Maza consideran la estrategia como: 


“un procedimiento global y permanente de análisis de la organiza- 
ción, el medio ambiente y la competencia, que integra todas las 
funciones de la empresa con el fin de tomar decisiones, seleccionar 
objetivos y metas, asignar recursos y lograr posiciones en el entor- 
no”.* 

En esta misma posición se encuentra P. Drucker para el cual la estrate- 
gia es: 


“el proceso continuo que consiste en adoptar en el presente decisio- 
nes con el mayor conocimiento posible de sus resultados futuros, en 
organizar los esfuerzos necesarios para ejecutar esas decisiones, com- 
parándolas con las expectativas mediante la retroalimentación siste- 
máticamente organizada”.* 


Según el diccionario de la enciclopedia digital Encarta de 2005, estrate- 
gia es; 


+ Arte de dirigir las operaciones militares 

+  Árte que se traza para dirigir un asunto 

+ Un proceso regulable, conjunto de reglas que aseguran una decisión 
óptima en cada momento” 


Al analizar el concepto estrategia otros autores la conciben como: 


“(...) un conjunto de acciones que permiten alcanzar un objetivo 
concentrando las fuerzas y oportunidades contra las debilidades y 
amenazas, tanto de la organización como de su entorno”.* 

**(...) la adaptación de los recursos y habilidades de la organización al 
entorno cambiante, aprovechando oportunidades y evaluando riesgos 
en función de objetivos y metas. Recurrimos a la estrategia en situa- 
ciones inciertas, no estructuradas, no controlables, es decir, en aque- 
llas situaciones donde hay otro bando cuyo comportamiento no 
podemos pronosticar”.” 

“(...) el sistema de acciones que deben realizarse para obtener los 
objetivos trazados y para eso se deben considerar, los recursos dispo- 
nibles y el diagnóstico de la institución”.'” 

**(...) la dialéctica de la empresa con su entorno. Este autor considera 
que la planeación y la dirección estratégica son conceptos diferentes, 


”n 


plantea la superioridad del segundo”.” 
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“(...) el conjunto de decisiones que determinan la coherencia de las 
miciativas y reacciones de la empresa frente a su entorno”.'” 
*(.,) las características básicas del match que una organización realiza 


213 


con su entorno . 


Todos los autores citados anteriormente defienden la idea de la teoría de 
la competencia o rivalidad, lo que evidencia la influencia del término y su 
origen mulitar, esta idea se acentúa en 1982 con la obra de Michael Porter 
sobre las ventajas competitivas. 

Para K. J. Halten es: 


“el proceso a través del cual una organización formula objetivos, y 
está dirigido a la obtención de los mismos. Estrategia es el medio, la 
vía, es el cómo para la obtención de los objetivos de la organización. 
Es el arte (maña) de entremezclar el análisis interno y la sabiduría uti- 
lizada por los dirigentes para crear valores de los recursos y habilida- 
des que ellos controlan, Para diseñar una estrategia exitosa hay dos 
claves; hacer lo que hago bien y escoger los competidores que puedo 
derrotar. Análisis y acción están integrados en la dirección estratégi- 
car. 

Según George Morrisey el término estrategia suele utilizarse para des- 
cribir cómo lograr algo. Dice que él nunca ha entendido muy bien ese uso 
del término, ya que es contrario a su percepción de una estrategia como 
aquello a donde se dirige una empresa en el futuro en vez de cómo llegar 
ahí. 

Morrisey define la estrategia como “la dirección en la que una empresa 
necesita avanzar para cumplir con su misión”,'* Esta definición ve la estra- 
tegia como un proceso en esencia intuitivo, El cómo llegar ahí es por medio 
de la planeación a largo plazo y la planeación táctica. 

James Stoner en su libro Administración en 1989 señala que los autores 
emplean distintos términos: plancación a largo plazo, planeación general, planca- 
ción estratégica, Seguramente habrá un mayor acuerdo respecto a cinco atri- 
butos de la planeación estratégica: 


+ Se ocupa de las cuestiones fundamentales. 

+ Ofrece un marco de referencia para una planeación más detallada y para 
las decisiones ordinarias. 

+ Supone un marco temporal más largo. 

+ Ayuda a orientar las cnergías y recursos de la organización hacia las acti- 
vidades de alta prioridad. 
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+ Es una actividad de alto nivel, en el sentido de que la alta gerencia debe 
participar. 
» La planeación operacional procura hacer bien esas cosas, eficiencia. !* 


De igual forma, en nuestro contexto se utiliza el término como vía de 
paso de un estado inicial a un estado final. En este sentido, por ejemplo, 
Cruz María Frómeta Rodríguez asume una estrategia pedagógica para la 
promoción sociocultural “porque aprovecha todas las influencias que brin- 
dan las instituciones culturales para especificar la incorporación del proce- 
so de promoción sociocultural en la formación inicial del Licenciado en 
Educación: Especialidad Pedagogía-Psicología”.” 

De igual forma al considerar las estrategias curriculares un colectivo de 
autores de la UCI (Universidad de Ciencias Informáticas) las definen como: 


“un sistema de saberes culturales de gran repercusión social que com- 
plementan la formación integral de los profesionales y coadyuvan al 
desarrollo de las competencias profesionales en los diferentes modos 
de actuación y campos de acción del profesional”.”” 


Para nosotros la estrategia es un conjunto de acciones secuenciales e inte- 
rrelacionadas que partiendo de un estado inicial (dado por el diagnóstico) 
permiten dirigir el paso a un estado ideal consecuencia de la planeación. 
Los componentes del sistema son: 


+ La misión 

+ Los objetivos 

+ Las acciones, los métodos y procedimientos, los recursos, los responsables 
de las acciones y el tiempo en que deben ser realizadas 

+ Las formas de implementación 

+ Las formas de evaluación 


En la misión se expresan los fines sociales más generales. Se formula de 
manera general y lo más breve posible. 

Los objetivos desglosan la misión en sus elenientos esenciales. Estos 
expresan también lo que se debe alcanzar en el desarrollo del trabajo en un 
determinado período de tiempo. 

Tanto la misión como los objetivos son elaborados teniendo en cuenta 
los resultados del diagnóstico, del pronóstico y del estado ideal alcanzable 
modelado. 

Las etapas para las cuales se elabora un objetivo y las acciones específicas. 
Las acciones son aquellas tareas que se deben realizar para dar camplimien- 
to a los objetivos trazados. Estas responden siempre a la pregunta ¿Qué tene- 
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mos que hacer? En las acciones ocupa un lugar destacado el análisis de los 
métodos y procedimientos, gue están vinculados siempre al cómo lograr la 
realización de las acciones. La pregunta clave aquí sería ¿Cómo podentos 
hacerlo? De igual forma, los métodos que se elijan para realizar las acciones 
deben tener en cuenta los recursos disponibles. Estos pueden ser de dos tipos 
los humanos y los materiales. Los recursos humanos en el sistema educativo 
son los alumnos, los profesores, los padres, etc. Los recursos materiales van 
desde la consideración de las características del edificio escolar hasta los 
medios de enseñanza necesarios para el proceso docente-educativo, etcétera. 

Por último dentro de las acciones se deben considerar los responsables, 
que son aquellas personas que son designadas para dirigirlas o en su defec- 
to realizarlas. Todo esto tiene que estar establecido en tiempo para lograr los 
objetivos propuestos, 

La caracterización del objeto de investigación recoge los elementos 
esenciales del deber ser de este. 

Las formas de implementación son aquellas acciones que van dirigidas a 
poner en práctica la estrategia que se propone, y las de evaluación tienen 
como fin esencial analizar esta para emitir juicios de valor sobre el desarro- 
llo de la aplicación y sus resultados. Las de evaluación nos dicen cómo se 
puede evaluar la estrategia en su conjunto incluidas claro está las formas de 
implementación. 

Esta estructura de la estrategia se puede representar en el esquema de la 
figura 40, 


| Estrategia | 


| TO vos 


Caracterización -. Etapas ¡e | Acciones | 


| Formas de implementación 


: 


| Formas de evaluación 


Fig. 40 


objeto 


Para nosotros cualquier tipo de estrategia debe tener la estructura ante— 
rior, sin embargo, definiremos este concepto en el plano de la pedagogía de 
forma tal que se logre cierta unicidad en su utilización. 

Estrategia educativa: Es el conjunto de acciones secuenciales e interre- 
lacionadas que partiendo de un estado inicial permiten dirigir la forma- 
ción del hombre hacia determinados objetivos en un plano social gene- 
ral. 

Estrategia pedagógica: Es el conjunto de acciones secuenciales e inte- 
rrelacionadas que partiendo de un estado inicial y considerando los 
objetivos propuestos permite dirigir y organizar de forma consciente e 
intencionada (escolarizada o no) la formación integral de las nuevas 
generaciones. 

Estrategia didáctica: Es el conjunto de acciones secuenciales e interrelacio- 
nadas que partiendo de un estado inicial y considerando los objetivos pro- 
puestos permite dirigir el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje 
en la escuela. 


3.6.2 Vías para elaborar las estrategias pedagógicas 


Entre las vías que más se utilizan para la claboración de estrategias se 
encuentra la de la figura 41 que es muy frecuente que aparezcan en la lite- 
ratura relacionada con la dirección, 


A O E a 
(Diagnóstico ) ( Modelo al que 
SS A o ——— se aspira 4 


e A 


Fig. 41 
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En este modelo se hace necesario realizar un diagnóstico del fenómeno que 
se estudia, ya sea una institución o un proceso que en el plano pedagógico 
puede ser una escuela o la formación de los estudiantes que en esta tiene lugar. 

Dentro de este diagnóstico es necesario determinar las potencialidades 
que pueden ser asumidas como aquellas posibilidades reales que tiene la ins- 
titución para llegar a un nivel de desarrollo superior. Las deficiencias son 
aquellos errores o aspectos negativos que caracterizan la institución y las 
barreras son aquellas características de indole subjetiva u objetiva que impi- 
den el desarrollo del trabajo o pueden hacerlo. 

Una vez con estos resultados en la mano se pueden comparar con el 
modelo al que se aspira, que viene siendo una representación ideal del fenó- 
meno en estudio, caracterizada por su nivel de objetividad. Del resultado de 
esta comparación se puede elaborar una estrategia que debe ajustarse a los 
componentes descritos en el epígrafe anterior. 

Otra vía similar a la anterior, pero mucho más simplificada puede ser 
asumida a partir de un modelo actuante que caracteriza el estado real en 
que se encuentra el fenómeno en estudio. Se elabora un modelo proyecti- 
vo que caracteriza el estado deseado siendo asumido este con objetividad, 
algunos autores se refieren a un estado ideal alcanzable para designar a este 
tipo de modelación. Lo anterior se puede representar esquemáticamente de 
la forma que aparece en la figura 42. 


Fig. 42 


Otra vía muy utilizada en el trabajo de dirección en el plano de la edu- 
cación se encuentra cuando se quiere establecer la estrategia de trabajo del 
centro para un curso escolar o para un período determinado. En este caso 
se asume esta como la expresión del compromiso de los docentes, los tra- 
bajadores, las organizaciones políticas y de masas y de todos los agentes edu- 
cativos de la escuela y la comunidad para trabajar en la formación y de- 
sarrollo de los estudiantes, tomando como base los fines y objetivos de la 
Educación para el tipo de escuela y nivel de que se trate. 

Para eso el colectivo pedagógico asume profesionalmente la responsabilidad 
de dirigir y coordinar la labor de todos los agentes educativos y grupos que labo- 
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ren en la conformación de la estrategia y en la búsqueda de las soluciones a los 

problemas educativos de la comunidad, velando porque se creen las condiciones 

para que esta sea, realmente, un proceso participativo y no un acto formal. 
En el proceso de elaboración de la estrategia, es necesario: 

» Recoger las exigencias que imponen el fin, los objetivos formativos y las 
prioridades emanadas por las diferentes instancias. 

» Determinar las aspiraciones y el diagnóstico integral de partida para con- 
ducir el proceso de transformaciones atendiendo al modelo proyectivo 
pero considerando las particularidades de la escuela. 

> Promover el debate de los alumnos y la organización de pioneros, los 
padres y los demás agentes educativos en la búsqueda de las transtorma- 
ciones a las que aspiran. 

+ Incluir la valoración de las organizaciones estudiantiles, del Consejo de 
padres, de la comunidad y de las estructuras de dirección superiores, acerca 
del cumplimiento de las metas parciales para el curso en cuestión, y cómo 
estas han permitido alcanzar los fines y objetivos de la educación con esti- 
los que promuevan la reflexión, la crítica y que favorezcan la creatividad. 

+ Determinar cuáles fueron las potencialidades logradas, las barreras aun 
presentes en el trabajo y las insuficiencias individuales y colectivas y pro- 
yectar las posibles medidas para su solución, sean estas de superación, de 
tipo organizativo o metodológico con la implicación y compromiso de 
todos los agentes educativos. 

+ Establecer compromisos individuales y colectivos para el cumplimiento 
de las aspiraciones y su responsabilidad en el trabajo futuro. 


El esquema de la figura 43 muestra cómo puede conformarse un siste- 
ma de trabajo para la realización de la estrategia con estas características. 


| Vía para elaborar la estrategia de trabajo del centro | 


e 
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En la realización de esta estrategia es necesario considerar algunos pasos 
importantes que se explican a continuación: 


1. Reunión del Consejo de dirección 


Determinar la estrategia que se va a seguir en el proceso de prepara- 
ción del curso, de forma que se logre la conformación del convenio 
colectivo de trabajo y la preparación de los diferentes líderes para la 
conducción de las acciones (presidentes de OPJM, guía base, consejo 
de padres, jefes de grados, etcétera). 

Organizar la búsqueda de las opiniones de los diferentes agentes edu- 
cativos sobre el funcionamiento efectivo del centro y el cumplimien- 
to de las metas para el año que culmina: de los padres, de los alum- 
nos, de los colectivos de maestros, de los factores comunitarios y de 
la manera en que se debatirán colectiva e individualmente las insufi- 
ciencias y las aspiraciones para el próximo curso. 


2. Reflexión y análisis con los diferentes agentes educativos 


Sesiones de comisiones y grupos de trabajo que garanticen la partici- 
pación colectiva y la recogida de las informaciones sobre el trabajo de 
todo el personal. 

Estos análisis deben particularizar en los principales indicadores de 
eficiencia del proceso, su movimiento en el año en cuestión, su com= 
paración con otros cursos, el análisis de las posibles causas, las aspira- 
ciones para la próxima etapa y la búsqueda de posibles acciones para 
su cumplimiento. 

Durante el proceso pueden aplicarse instrumentos de diagnóstico que 
permitan ampliar la información obtenida. 

Es importante que los diferentes agentes reflexionen sobre su respon- 
sabilidad en lo alcanzado, los modos de actuación y los procedimien- 
tos de trabajo asumidos de forma que permuta la asimilación de cam- 
bios de actuación necesarios para lograr las aspiraciones para el 
próximo curso. 

Proponer los agentes que pueden convertirse en movilizadores para 
el trabajo de la proyección del centro según sus potencialidades, los 
que quedarán agrupados de acuerdo con estas para el desarrollo del 
trabajo en comisiones. 


3, Reunión del Consejo de dirección 
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Valorar los resultados de los análisis realizados por los diferentes grupos 
de trabajo, correlacionar la representación de los diferentes agentes. 


+ Precisar los resultados del diagnóstico integral derivado de los análisis 
anteriores, 

+ Determinación de las prioridades y aspiraciones para la próxima etapa. 

«Organizar el trabajo en comisiones de forma que le permita confor- 
mar un proyecto de trabajo y las responsabilidades individuales y 
colectivas a partir de las propuestas sugeridas por los diferentes grupos. 


4. Trabajo en comisiones 


* Sesiones de trabajo a partir de líneas temáticas determinadas por las 
aspiraciones para el próximo curso con la participación de los dife- 
rentes agentes de forma integrada en cada una de las comisiones. 

+ Análisis y determinación de las principales medidas para eliminar o 
atender las insuficiencias del curso anterior o lograr las nuevas aspira- 
ciones para el próximo curso. 

+ Discusión de responsabilidades colectivas e individuales para el cum- 
plimiento de las metas y acciones proyectadas, 


5. Reunión del claustro 

Discusión colectiva de los resultados del proceso con la participación acti- 
va del colectivo de docentes y los representantes de las diferentes organiza- 
ciones políticas y de masas. Aprobación de los resultados presentados. 


6. Elaboración de la estrategia 


Se elabora finalmente la estrategia que queda plasmada en un documento 
donde se deben considerar los puntos analizados. 


Conclusiones 


El concepto estrategia es controvertido, sin embargo hemos tratado de 
hacer una aproximación a las formas en que este es utilizado en la pedago- 
gía y en la investigación pedagógica para facilitar el trabajo de los que se 
desempeñan en estos campos. De igual forma se proponen aquellos ele- 
mentos básicos que la conforman. Por otra parte, se resumen las vías más 
utilizadas en la elaboración de estrategias, algunas de estas dependientes de 
los fenómenos que son objeto de estudio. 
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de las Ciencias Informáticas. Propuesta de estrategia curricular” 


Universidad de las Ciencias Informáticas, La Habana, (s. a.]. 


3.7 El diseño de la superación y/o capacitación 
de los maestros y profesores 


Al analizar cómo se comportan en la literatura los términos que se 


usan para designar los conceptos relacionados con la formación perma- 
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nente de los profesores se encuentra gran dispersión, pero de cierta 
forma se establecen diferenciaciones entre ellos que analizaremos a con- 
tinuación. 


3.7.1 Criterios sobre el concepto 


En Iberoamérica se utilizan frecuentemente para hablar sobre la for- 
mación permanente de los profesionales de la educación términos 
como los siguientes: superación, actualización y capacitación, las que son 
manifestaciones de la formación posgraduada que se pueden diferenciar 
si tenemos en cuenta los objetivos que se persiguen con cada una de 
estas. 

Según O. Castro: 


“es una práctica común llamar superación a la actividad concebida 
como un conjunto de oportunidades que el sistema educativo ofrece 
a los docentes, para actualizar sus conocimientos y habilidades en 
áreas específicas (actualización), o como el conjunto de oportunida- 
des que permite a docentes y directivos educacionales ponerse en 
contacto con un nuevo programa e informarse sobre sus contenidos 
y modalidades de funcionamiento (capacitación)”.' 


Según Julia Añorga, los estudios posteriores a la formación de pregrado 
los identifica como: 


“educación continuada, permanente, superación profesional, capacitación, 
superación y son usuarios de estas los graduados universitarios y todos los 
recursos laborales y de la comunidad, de un país en plena correspondencia 
con la pertinencia soctal de un contexto social especifico”.* 


El término superación aparece suscrito por esta autora como las 
acciones: 


“dirigidas a recursos laborales con el propósito de actualizar y perfec- 

cionar el desempeño profesional actual y/o perspectivo, atender insu- 

ficiencias en la formación, o completar conocimientos y habilidades 

no adquiridos anteriormente y necesarios para el desempeño. Proceso 

que se desarrolla organizadamente, sistémico, pero no regulada su eje- 

cución, generalmente no acredita para el desempeño, solo certifica 
» 3 


determinados contenidos”. 
La superación para O. Castro Escarrá es: 
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“un proceso continuo y permanente que se desarrolla a lo largo de la 
vida profesional del docente en el ejercicio y que conlleva un ilimi- 
tado crecimiento profesional y humano en el contexto del entorno 
social en que se desenvuelve (...)”* 


y más adelante plantea: 


*“(...) En este proceso se incluyen aspectos personales, profesionales y 
sociales, lo que la distingue sustancialmente de las otras denominacio- 
nes ya mencionadas. En tal sentido es entendida como educación 
perenne que permite al docente formar parte de la dinámica del cam- 
bio, tanto en orientación como en el proceso educativo, para enfren- 
tar los problemas planteados por el adelanto científico y tecnológico 
y los imperativos del desarrollo económico, social y político, además 
le asegura las condiciones para reflexionar sobre la efectividad de su 
realidad escolar y transformarla”.* 


Los criterios más generalizados sobre la actualización consideran que esta 
debe lograr que los docentes se familiaricen con los nuevos adelantos o teo- 
ñas que se ocupan con el proceso pedagógico. Desde este punto de vista 
para O. Castro Escarrá, la actualización se entiende como: 


“el ponerse al día, estar al tanto de los desarrollos del conocimiento que 
intervienen en el proceso educativo y de los procesos que lo facilitan y lo 
hacen posible; así como en las orientaciones cambiantes de la educación 
que traen consigo nuevas metodologías, recursos y sistemas de evaluación 
y que responden a propósitos nacionales o comunitarios diferentes. 
Significa, por tanto, estar al día en la apropiación del papel cambiante del 
docente y del director para adecuarse a los nuevos enfoques que a la edu- 


”a 


cación le exigen los diferentes cambios que se operan en la sociedad”. 


Otro término muy utilizado en la literatura es el de capacitación, Según el 
Diccionario Larousse se entiende por capacitación la “acción y efecto de capa- 
citar”?, de igual forma el diccionario Océano considera como “capacitar a la 
acción de hacer a uno apto, habilitable para alguna cosa o facultar o comi- 
sionar a una persona para hacer algo”.* 

En la concepción sobre la capacitación, Julia Añorga, explicita algunas 


características de esta que son importantes: 


+ “Combina el estudio de contenidos teóricos y generalmente escolarizados 
con actividades prácticas que contribuyan al desarrollo de habilidades. 
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» Está dirigida siempre sobre las necesidades educativas para resolver pro- 
blemas prácticos actuales o prospectivos. 

» Se organiza en programas educativos auspiciados generalmente por 
las entidades empleadoras mediante estructuras diseñadas y estableci- 
dos con este fin, en ocastones con participación de otras institucio- 
nes científicas”.” 


Por su parte O. Castro Escarrá entiende la capacitación: 


“en función del mejoramiento cualitativo de la educación, de la efi- 
ciencia y de la eficacia del sistema educativo nacional en aspectos par- 
ticulares concretos. En consecuencia, puede desarrollarse en función 
de la prevención del fracaso escolar, del rendimiento educativo, de la 
escuela y la promoción del docente como persona. Algunas formas 
particulares de la capacitación son entendidas como trabajo metodoló- 
gico de la escuela, fundamentalmente aquellas que están dirigidas al per- 


”u 


feccionamiento del proceso de aprendizaje de los estudiantes”. 
T. Canovas Suárez define en su tesis de doctorado la capacitación como: 


“el conjunto de acciones pedagógicas dentro del proceso de forma- 
ción permanente, dirigidas a los recursos humanos en su desempeño 
profesional o a la preparación para este, con el propósito de habilitar- 
los como profesor general integral por área del conocimiento, Estas 
acciones se organizan con carácter cíclico y su contenido se refiere a 
aspectos científicos, pedagógicos, didácticos, tecnológicos, y sociopo- 
líticos e ideológicos en el contexto educativo, dentro del desarrollo 
de su propia práctica profesional como docentes de ese nivel”." 


Cualquiera de los términos que se asuman para establecer o designar esa 
formación de los profesionales de la educación posterior a su graduación, 
incluso si se logran establecer diferencias entre estas, como hemos analiza- 
do anteriormente, ponen de manifiesto la necesidad de discutir las formas 
en que estas se pueden diseñar, o lo que es lo mismo, las vías que pueden 
ser utilizadas para obtenerlas. 


3.7.2 Vías para el diseño de la capacitación 
(superación, actualización) 


Desde un punto de vista histórico podemos analizar que en Cuba en los 
primeros años de la revolución, se utilizó un modelo centralizado desde el 
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mvel de nación donde los funcionarios del organismo central realizaban la 
planificación de las actividades y se desarrollaban por medio del ISE 
Nacional hasta la escuela. Su fin esencial era garantizar la preparación múni- 
ma de los maestros y profesores. 

En un segundo momento se mantiene el modelo centralizado, pero 
ahora su fin va dirigido a la titulación de los maestros en ejercicio, debido 
a la demanda de maestros emergentes que provocaron las explosiones de las 
matrículas en todos los niveles de enseñanza. 

En una tercera etapa se comienza una tendencia a la descentraliza- 
ción, ya que se podían decidir en los territorios los contenidos que 
debían impartirse a los maestros y docentes. Se combinan entonces acti- 
vidades centralizadas con otras que se realizan en los territorios y muni- 
cipios. 

En una cuarta etapa se pone el énfasis en la descentralización de los 
procesos de formación permanente, dando la posibilidad de que 
los territorios puedan no solo decidir los contenidos sino también quié- 
nes deben participar, cuándo deben impartirse, dónde, etc., todo lo cual 
facilita que estas actividades se pongan en correspondencia con las nece- 
sidades reales de los docentes. Se da un papel protagónico a las sedes 
municipales y a la escuela como microuniversidad, donde la autosupe- 
ración y la preparación metodológica se colocan en el centro de estos 
procesos. 

Estas actividades de formación han sido acompañadas por lo general de 
un proceder que puede ser caracterizado por lo siguiente: 


La determinación de necesidades. En este sentido se exploran las necesidades de 
formación de los diferentes grupos de docentes. Para eso los procedimien- 
tos más comunes han sido preguntarles directamente a los docentes lo que 
creen necesitar, a sus jefes inmediatos y a los metodólogos que atienden la 
escuela, Conciliando estos puntos de vista se llegan a conclusiones de lo que 
debe formar parte de esa formación. 

La plancación y organización de la formación. En este caso se determinan los 
objetivos, el tipo de curso, las formas organizativas básicas, las horas, los pro- 
fesores y quiénes deben recibir esa formación. 

El desarrollo de lo planificado. En esta etapa o fase se materializa lo concebi- 
do anteriormente. 

Lo analizado hasta aquí puede ser esquematizado de la forma que aparece 
en la figura 44, 
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Este proceder o modelo en la práctica ha sufrido variaciones desde aquellas 
que solo tienen en cuenta las opiniones de las estructuras superiores hasta las que 
tienen en cuenta y les dan un peso importante a las opiniones de los docentes. 

En el plano internacional E Ibernón asume cinco modelos referidos por 
T Trifina en su tesis de doctorado. Se consideran los modelos siguientes: 


» El modelo de formación orientado individualmente 
En este modelo el profesor dirige su propia superación, o sea, él decide qué 
lee, qué debe estudiar y con quién debe consultar a partir de las necesida- 
des que pueda encontrar en su propio desarrollo profesional. 
+ El modelo de observación evaluación 

En este modelo se observa la práctica de los docentes y sobre esa base se 
discuten sugerencias y propuestas que pueden enriquecer el trabajo de estos. 
En sentido general los docentes asumen esta variante como la de un control 
sobre su actividad y muchas veces no surte el efecto positivo deseado. 


» El modelo de desarrollo y mejora 

El docente trabaja en la remodelación de los programas, y trata de superar- 
se en correspondencia, incluso a veces por ensayo y error, la esencia de la 
superación se encuentra en resolver un problema que se ha presentado en 
la práctica educativa. 

» El modelo de entrenamiento institucional 

En este modelo el entrenador es quien selecciona los contenidos y activi- 
dades que según su criterio pueden ayudar a la superación de los docentes. 
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De igual forma se puede incluir la exploración de la teoría, dernostración 
de estrategias, prácticas de estas en situaciones simuladas y devolución de 
resultados en el lugar de trabajo. 

» El modelo de investigación o indagativo 

Este modelo se caracteriza porque el profesorado investigue, encuentre 
datos sobre la práctica y sobre la base de estos aspectos asuma estrategias de 
trabajo que resultan los problemas que en esta se presentan.” 


Otra forma de trabajo que puede ser utilizada para la superación de los 
docentes es la planteada por J. M. Sánchez que sugiere la posibilidad de 
formar grupos de docentes que analicen sus problemas y sobre esa base 
diseñen una posible superación para el centro. En este sentido plantea que 
estos grupos de trabajo han de disponer de apoyo externo, en tiempo, 
medios y personal experimentado en determinados temas para facilitar la 
búsqueda de soluciones a los problemas que los propios profesores se 
planteen. 

Por otra parte, M. N. Valdés Montalvo” en su tesis de doctorado plantea 
que para llegar a su propuesta y hacerlo de modo no especulativo utilizó los 
procedimientos siguientes: 


+ Identificación de las fuentes 

En este análisis se tuvo en cuenta el pasado, la hústoria del proceso de for- + 

mación permanente del profesor universitario, el presente y el futuro que 

como potencialidad está presente en las exigencias, retos e implicaciones a 

este profesional. 

+ Fragmentación y análisis 

Una vez analizadas las fuentes, el paso siguiente fue la división de cada una 

de estas para conocerlas y saber cómo se integran. 

»  Análisis-síntesis en búsqueda de ocurrencias y regularidades en las fuen- 
tes 

La fragmentación de cada una de las fuentes, en períodos, etapas o pers- 

pectivas diferentes, facilitó la observación de los fragmentos en sus rela- 

ciones internas y dentro de cada fuente, descubrir hechos y regularida- 

des 

+ Transformar las regularidades y ocurrencias identificadas en el análisis 
anterior en componentes de la estrategia 

Se realiza un nuevo proceso de integración, de análisis y síntesis, pero ahora 

con la visión de conjunto a la que se ha llegado por medio del conocimien- 

to de las partes, convirtiendo las regularidades y ocurrencias en los diferen- 

tes componentes de la estrategia. 
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» Enriquecimiento y validación 

Se asume entonces un proceso de validación y perfeccionamiento de la 
estrategia propuesta. Se recurrió a la consulta de expertos. Lo anterior se 
puede esquematizar de la forma que se muestra en la figura 45. 
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Fig. 45 


Otra vía asumida por O. Castro, considera que la determinación de los 
criterios que definen una estrategia de superación constituye un proceso en 
el que, en una dialéctica centralización-descentralización, intervienen la 
escuela, las estructuras técnico-metodológicas de las direcciones municipa- 
les y provincial de Educación y el Instituto Superior Pedagógico (universi- 
dad pedagógica), bajo la dirección de este último, Esto permite definir los 
objetivos estratégicos que se van a alcanzar, los recursos materiales y huma- 
nos de que se dispone para alcanzarlos, así como que la táctica que se debe 
seguir se corresponda con las características y necesidades de cada educa- 
ción y cada docente, y consecuentemente diseñar las diversas opciones y 
modalidades para la superación y el perfeccionamiento de los docentes. 
Propone como pasos que se pueden seguir para la elaboración y dirección 
de la superación los siguientes: 


Determinación de las necesidades: Aquí no se trata de dar recetas, sino de bus- 
car el sistema de acciones coherentes que conduzca a la determinación de 
las necesidades y prioridades. Este debe centrar, tanto la determinación 
de las necesidades como los mecanismos para su satisfacción en el propio 
sistema educacional, y se inserta orgánicamente en el propio sistema de tra- 
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bajo del director cono consecuencia del proceso de evaluación profesoral 
donde la acción transformadora sobre el educando y el desarrollo sociocul- 
tural son el hilo conductor. 

Un diagnóstico continuo y sistemático del estado de preparación de los 
docentes, sus causas y resultados son, como ya vimos anteriormente, el 
punto de partida para determinar estas necesidades y su satisfacción, la 
caracterización que de esto se derive para cada docente debe especificar sus 
cualidades profesionales y humanas, sus conocimientos y perspectivas de 
desarrollo, los resultados de su trabajo y el nivel de eficiencia logrado, así 
como su actuación desde el punto de vista científico, técnico, pedagógico y 
metodológico. 

De forma particular resulta importante distinguir las necesidades de supe- 
ración que requieren satisfacción inmediata de aquellas de carácter perspec- 
vo en función de las aspiraciones, posibilidades y potencialidades de cada 
docente, con lo que es posible establecer una jerarquización según las prio- 
ridades de cada escuela o nivel de educación. 

Elaboración de la Estrategia de Superación: Por la complejidad e importancia de 
este proceso en él intervienen de conjunto las instituciones que forman y 
superan (universidades pedagógicas, por ejemplo) y las empleadoras (las 
escuelas), asi como grupos de expertos que en nuestro caso son los conse- 
jos científicos territoriales, y que con un enfoque científico colegiado valo- 
ran la correspondencia entre las necesidades que se propone satisfacer y el 
sistema de actividades de superación diseñado. 

Resulta conveniente agrupar a los docentes de una escuela, o de un muni- 
cipio, o de una provincia en función de su estado de preparación, sus res- 
ponsabilidades concretas y de sus perspectivas de desarrollo, a partir de las 
regularidades y prioridades en cada uno, con lo que se facilita la proyección 
de las acciones de superación necesarias, 

Análisis de las consecuencias. Impacto de la superación: Una concepción científi- 
ca de la superación de los maestros y profesores requiere de la valoración 
constante y sistemática de sus resultados, de la comparación de estos en dife- 
rentes momentos, de su correspondencia con los objetivos que se propusie- 
ron, de conocer en qué y hasta dónde se ha transformado su preparación y 
desempeño profesional mediante el sistema de acciones de superación pues- 
to cn práctica, 

Esto requiere de una intencionalidad en el estudio sistemático de los resul- 
tados que van alcanzando los docentes con las actividades de superación 
previstas, y de la utilización de procedimientos especificos del trabajo cien= 
tífico para medir sus efectos (impacto), retroalimentar el sistema y prever 
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nuevos niveles de exigencia." Lo anterior se puede ver en el esquema de la 


figura 46, 


ración de La 
estrategia 
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Fig. 46 


Conclusiones 


La capacitación (superación, actualización) puede ser asumida de diferentes 


formas, pero en sentido general las vías más frecuentes para su diseño se resu= 


men en lo abordado con anterioridad. En todas ellas se hace necesario, como 


pasos imprescindibles, partir de un diagnóstico de necesidades y realizar al final 


algún tipo de evaluación para saber cuál ha sido el resultado de esta. 
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3.8 La elaboración de un sistema 


En este acápite se abordarán una breve reseña histórica del concepto sis- 
tema, algunos puntos de vista sobre este concepto y las posiciones en torno 
a las vías para la obtención de estos en la esfera de la investigación pedagó- 
gica. 


3.8.1 Criterios sobre el concepto 


Todos los autores consultados coinciden en confirmar que el sistema está 
compuesto por un conjunto de elementos que se encuentran en un nivel de 
interdependencia de modo que un cambio en uno implica modificación en 
los restantes. (Ver: Bertalanffy, 1920; Levi Strauss, 1930; Carlos Marx, 1848) 

Según estos autores, cada una de las partes poseen sus cualidades, al 
declarar que pueden ser independientes, sin embargo su integración se 
expresa en una unidad determinada por un objetivo o fin supremo. 

La doctora Magalys García Ojeda en el libro El trabajo metodológica en la 
escucía de Educación General Politécnica y Laboral (1980) cita a E FE Korolev: 


“Sistema es el complejo de elementos que se encuentran en interac- 
ción mutua, es la multitud de objetos, junto con las relaciones entre 
los objetos y sus atributos”. 
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Y seguidamente cita a Y. Durasievich y L. M. Stepanian: 


“A] sistema lo caracterizan la integridad, la acción mutua de los ele- 
mentos y las relaciones que condicionan la estructura del sistema como 
un todo. Más adelante en el citado libro se plantea que la unidad del 
sistema está dada por los objetivos hacia los cuales se encamina”.' 


En el IV Seminario Nacional se plantea al respecto: “Todo sistema se 
caracteriza por su unidad, dada por los objetivos hacia los cuales se encami- 
na”.? En esta misma línea se pronuncia O. Carnota al poner de manifiesto 
que “Un sistema es un todo y como tal es capaz de poseer propiedades y 
resultados que no es posible hallar en sus componentes vistos en forma ais- 
lada” *, haciendo notar una nueva arista del sistema, consistente en que sus 
componentes, en su integración, hacen surgir resultados que no generan sus 
partes por separado. 

Esta interconexión que experimentan los elementos del sistema en 
función de su unidad (objetivos) no se produce arbitraria ni desordena- 
damente, depende del lugar que ocupa cada componente en la compo- 
sición y funcionamiento del sistema, según la contribución de sus cua- 
lidades, características o atributos a la unidad de este, lo que propicia el 
surgimiento de niveles jerárquicos que conforman su estructura. Al res- 
pecto, en el VIH Seminario Nacional se expresa que “Todo sistema (...) 
se caracteriza fundamentalmente por su estructura”.* 

La afirmación anterior declara como una de las características del siste- 
ma a su estructura, igualmente condicionada por sus objetivos. En este sen- 
tido, C. Levi Strauss asume como punto de partida la estructura como 
característica inherente a todo sistema, dada por la combinación de sus ele- 
mentos. Coincidentemente con esto, E Korolev enuncia que “sistema es la 
multitud de objetos, junto con las relaciones entre los objetos y sus atribu- 
tos. Al sistema lo caracterizan las relaciones que condicionan su estructura 
En este grupo de autores que tratan la idea de estructura, 
se insertan Shurchman y Saussure al manejar determinadas características 
intrínsecas del sistema, tales como la capacidad que posee de componerse y 
descomponerse en subsistemas, organización e interacción. 


”5 


como un todo”. 


En contraposición con las ideas anteriores, Apple, al analizar el modelo 
sistémico, resalta que este enfoque constituye una retórica social conserva- 
dora, cuestionando su tendencia a negar el conflicto. 

En este debate, tomamos partido a favor de la concepción de la estruc 
tura del sistema. en tanto constituve un elemento clave, constituyendo el 
soporte material que determina su eficacia 


En consecuencia con la unidad material del mundo y la ley de la con- 
catenación universal expresadas en la dialéctica materialista, cada sistema en 
si mismo, además de caracterizarse por sus interrelaciones internas, al estar 
sujeto a las condiciones del medio donde se encuentra, establece relaciones 
externas con otros sistemas mayores, adquiriendo connotación de subsiste- 
ma o componente de estos. De esta forma el concepto filosófico de sistema 
establece que es un todo único respecto a las condiciones circundantes y a 
otros sistemas. Para esto tomamos como referencia los puntos de vista de 
dos autores diferentes. 

O. Carnota enarbola la idea de que “el sistena se produce en determi- 
nadas condiciones de espacio y tiempo y en contacto con un medio 


ambiente” *, introduciendo los elementos de espacio y tiempo. 


Por su parte, A. Mukin sentencia que “el sistema se caracteriza por la 
integridad interna, expresándose en la existencia relativamente autónoma 
de dicho conjunto en el medio circundante”. En este sentido se expresa la 
necesidad del sistema de mantener sus componentes en una integridad, a la 
vez que interactúa con el medio circundante, pero siempre manteniendo 
una cierta independencia de este. 

Este nexo externo del sistema con las condiciones del medio es produc- 
to de su carácter abierto, idea que asumimos en nuestra concepción debido 
a las características de la actividad específica que tiene lugar en la escuela. 

Por otra parte, J. A. Bringas expresa que: 


“la propia teoría general de sistemas confirmó que el todo tiene sus 
leyes que no se reducen a las leyes de los componentes que lo inte- 
gran. Las leyes del todo constituyen precisamente el contenido de la 
ciencia de la dirección, vistas como un fenómeno social íntegro, com- 


"E 


plejo y concreto”. 


Es por esta razón que a la dirección hay que concebirla también y al 
mismo tiempo como una ciencia de aplicación, donde se manifiesta de un 
modo más especifico el contenido propio de un objeto determinado. 

Según los criterios de este último autor, sin apartarse de la línea del ante- 
rior y basándose en la Teoría General de Sistemas, concibe a la ciencia de la 
dirección en dos vertientes fundamentales: en una la considera como el 
todo en tanto fenómeno social íntegro y complejo que se encarga del estu- 
dio de otros componentes más particulares que lo integran. 

En la otra vertiente se contempla como ciencia particular o de aplica- 
ción. En este sentido se evidencia un principio importante de la teoría sis- 
témica regido por las leyes de la dialéctica materialista y es que todo siste- 
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ma en sus interrelaciones internas y externas, a la vez que es mtegrado por 
la organización, interacción y unidad de un conjunto de elementos, forma 
parte, de un sistema mayor, poniendo de manifiesto la ley de la concatena- 
ción universal. 

Es decir, que la ciencia de la dirección, a pesar de ser una aplicación de 
la Teoría General de Sistemas, da lugar a objetos y fenómenos más concre- 
tos aún, dentro de su campo de acción, en la ascensión de lo abstracto a lo 
concreto como método más general de su investigación científica y anali- 
zándola en su nivel general y particular de relaciones. 

De esto se deriva el necesario ajuste de la ciencia de la dirección como 
sistema, a la esfera social específica donde se enmarca nuestra labor, o sea, la 
educación, de modo que enfaticemos con especial interés en la dirección 
educacional, teniendo en cuenta las particularidades que caracterizan a esta 
actividad, entre las cuales figura tener por objeto el recurso humano, lo cual 
le concede una connotación más compleja, si lo comparamos con el resto 
de los sistemas de dirección, Esta aseveración la podemos ilustrar mediante 
el criterio de Magalys García Ojeda cuando sentencia al respecto que: 


“en el caso particular de la escuela, este proceso de dirección asume 
características especiales, por el hecho de que para lograr su finalidad, 
se interactúa con el ser humano en una doble condición: como recur- 
so del proceso y como resultado o producto logrado”. 


En el análisis teórico realizado hasta el momento se destaca otro grupo de 
características esenciales de la definición de sistema, dadas por las cualidades 
que resultan de la unidad de sus componentes. Estas están dirigidas al logro de 
los objetivos que se persiguen; en correspondencia con ello surge la necesidad 
de una estructura organizativa y la de determinar las relaciones externas que 
establece con otros sistemas mayores y con el medio donde se encuentra. 

La literatura sistémica en su estructura teórica apunta a cuatro concep- 
tos fundamentales que permean la teoría de los sistemas: complejidad, inte- 
racción, organización y totalidad. 

La complejidad se identifica con la cantidad de elementos que integran el 
sistema, llámese también como multitud de objetos, según Korolev. 

La interacción es expresada como la relación de interdependencia, acción recí- 
proca, articulación, armonía, de modo que la alteración experimentada en uno 
de los elementos, se manifiesta en una modificación consecuente en el resto. 

La organización se interpreta como la composición del sistema por sub- 
sisternas o partes con objetivos secundarios, cuya única finalidad es la efi- 
ciencia del todo. 
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La totalidad implica el objetivo supremo con visión globalizadora para el 
alcance de un fin o propósito y considera cualidades emergentes que sus 
partes separadas no poseen. 

Por su parte V. Afanasiev advierte como propiedades del sistema: sus 
componentes, estructura, funciones e integración; las que define de la forma 
siguiente: 


Por componentes entiende las"partes o subsistemas que integran el siste- 
ma. Por estructura las relaciones y posiciones de los componentes en el sis- 
tema, así como su jerarquización. Las funciones se comprenden como aque- 
llas características esenciales que debe cumplir el sistema para lograr los 
objetivos propuestos y por estos últimos se entenderán los fines o propósi- 
tos que debe alcanzar el sistema. 

Entre los objetivos y las funciones de dirección existe una interrelación 
dialéctica, ya que los primeros determinan qué queremos obtener y las fun- 
ciones qué actividades debemos realizar para alcanzarlos. 


En nuestro campo, por ejemplo, Jorge Tamayo Collado asume el sistema 
cuando trata un sistema de capacitación como: 


“un conjunto de actividades de preparación con estructuras y funcio- 
nes específicas, interrelacionadas entre sí, que se integran en un pro- 
ceso único con carácter sistémico de habilitación de docentes para 
desempeñarse como asesores de la implementación de los programas 
de Alfabetización y Educación Básica de Jóvenes y Adultos”.'" 


Para nosotros el sistema se entenderá como un conjunto de componentes lógica- 
mente interrelacionados que tienen una estructura y cumple ciertas funciones con el 
fin de alcanzar determinados objetivos. 

Los objetivos son punto de partida y premisa del sistema, determinan sus 
aspiraciones, Expresan la transformación que se desea lograr. 

Las funciones reflejan las características generales del tipo de actividad 
que se esté modelando, donde predominan un conjunto de operaciones y 
actos que se realizan, mediante los cuales pueden ser alcanzados los objeti- 
vos del sistema de que se trate. 

V. Afanasiev advierte como propiedades del sistema, sus componentes, y 
lo denomina las partes o subsistemas que integran el sistema. Por ejemplo, 
el Sistema de Trabajo Científico-Metodológico en su estructura reconoce 
los componentes que lo integran y significa la estrecha relación que se da 
entre estos en su accionar. Las cuales son: el trabajo metodológico, la supe- 
ración, la ayuda metodológica, etcétera. 
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Por último, se hace necesario referenciar las relaciones que se dan entre 
los componentes del sistema, las que deben quedar bien definidas y expli- 
citadas para que el sistema pueda lograr los objetivos que se propone. Por 
tanto, el sistema para nosotros está compuesto por los elementos siguientes: 


* Objetivos 

+ Funciones 

+ Componentes 

+ Estructura (relaciones entre los componentes y su jerarquía) 
+ Formas de implementación 

«Formas de evaluación 


Lo anterior se puede analizar en el esquema de la figura 47. 


Objetivos 


A 


T Funciones | 
[Componentes] omponentes Relaciones 


Fig. 47 


Sin embargo, reconocemos, además, que el sistema interactúa con otros 
y esas influencias mutuas deben ser tenidas en cuenta para lograr un buen 
funcionamiento del sistema, en resumen todo sistema debe cumplir las 
características siguientes: 


» Su significado como totalidad, debe representar una configuración de 
elementos integrados para lograr un propósito común. 

» Sus propiedades deben superar las de cada uno de sus elementos y 
partes. 
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» Cada elemento debe cumplir funciones particulares como aportes al 
propósito del sistema. 

. Contemplar tipos de relación entre elementos, partes y entre el sistema 
y el medio externo que lo contiene. 

= Ser producto de una abstracción de la realidad, pero proyectable a la 
práctica y operacionalizable en esta. 

* Ser histórico concretamente próximo y correspondiente con el desarro- 
llo científico alcanzado en sus fundamentos teóricos. 

+ Debe contemplar armónicamente, propiedades estructurales, organizati- 
vas y funcionales. 

» Ser relativo en su estructura interna. 

+ El desarrollo de sus elementos internos debe implicar el de otros, el de 
la parte que los contempla y el del propio sistema. 

+ Las interrelaciones internas deben reflejar su intensidad y las externas 
debían depender de las condiciones en que se desenvuelve el sistema y 
además, variarlo. 

+ Sus interrelaciones deben ser causales. 

» Cada subsistema debe poseer estructura propia y particular dentro del 
sistema. 


3.8.2 Vías para obtener un sistema 


Entre los modelos que pueden ser utilizados para obtener un sistema está 
el que se caracteriza por comenzar con una exploración empírica de la rea- 
lidad que se quiere modelar como sistema, Esta vía es posiblemente la más 
utilizada cuando se trata de representar en forma de sistema una parte de la 
realidad que se está dando. En este caso la información que se tiene de par- 
tida es escasa, o sea, el fenómeno que se estudia no tiene antecedentes bien 
delimitados y, por tanto, tampoco se puede hacer un estudio de tendencias 
totalmente válido. Por ejemplo, cuando cn la Secundaria Básica cambia la 
concepción del profesor especialista por uno que sea general integral, se está 
dando un cambio que no tienc antecedentes, luego hay que estudiar cómo 
se produce el fenómeno en la realidad sobre todo mediante la observación 
y las entrevistas con los sujetos que están desarrollando la actividad. Sin 
embargo, aunque no hay antecedentes directos, una vez despejados algunos 
elementos básicos mediante esa exploración empírica, si hay que conside- 
rar una práctica y teoría anteriores que permiten, según las nuevas condi- 
ciones, determinar aquellos elementos, que podrían ser de interés para que 
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se asumieran como partes integrantes de la concepción que se está elabo- 
rando. 

Con estos elementos ya despejados se puede modelar una primera idea 
sobre el sisterna, que puede ser sometida al método de expertos y una vez 
perfeccionada llevada a la práctica para obtener la versión definitiva, Todo 
lo anterior se puede esquemnatizar de la forma que se muestra en la figu- 
ra 48. 


Exploración 
práctica 


> PAN | a taa] 
Análisis de antec edentes | | Análisis de tendencias 


5 


Método de expertos 


Comprobación 
en la práctica 


Propuesta final 


Fig. 48 


Otra vía muy utilizada se caracteriza por poseer una primera fase donde 
se da una interrelación dialéctica entre el trabajo de modelación inicial del 
sistema y la observación de la práctica, con todo lo cual se elabora una pro- 
puesta inicial. A partir de ella se establece una búsqueda de antecedentes y 
tendencias para conformar una segunda propuesta, Esta se aplica en la prác- 
tica y se elabora la versión definitiva. Esta forma de trabajo se puede ver en 
el esquema de la figura 49, 
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Modelación in: 


mn 
simple 


Observación en la 
práctica 
> 


| Propuesta 1 | 


“e S 


Análisis de Análisis de 
antecedentes tendencias 
EA 
[ Propuesta 2 | 


| Aplicación práctica 


En la tercera de las vías la modelación del sistema cuenta con anteceden- 
tes bien definidos y, por tanto, se puede hacer un estudio en esta dirección, 
así como en el plano de las tendencias. Una vez con estos elementos en la 
maño se puede elaborar una primera versión del sistema, que se complemen- 
ta con entrevistas a los sujetos que han venido participando en su ejecución 
con el fin de perfeccionarlo. De igual forma se puede realizar un diagnósti- 
co de la práctica para ver cómo este se comporta en ella y con todos estos 
elementos en Ja mano se puede confeccionar una versión número 2 que pos- 
teriormente puede ser verificada en la práctica para elaborar la propuesta 


definitiva. Todo lo anterior se puede ver en el esquema de la figura 50. 


Análisis de tendencias Análisis de antecedentes 


Propuesta 1 ] Modelación con actores 


| Diagnóstico 


Propuesta 2 
Aplicación práctica 


[ Propuesta 3 Fig. 50 


.] 
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Conclusiones 


Al considerar los trabajos que en la esfera de las ciencias pedagógicas se 


pueden asumir partiendo de la Teoría General de los Sistemas vemos que 
son incontables, ya que este enfoque tiene múltiples aplicaciones sobre un 
campo donde las interrelaciones e interconexiones son múltiples y variadas. 


En el trabajo con los sistemas se hace necesario señalar que los métodos 


de la observación y el trabajo con la indagación personalizada son de vital 
importancia, ya que sobre la base de las subjetividades individuales es que 
sc pueden modelar relaciones entre sujetos como es el caso de los sistemas 
que se manifiestan fundamentalmente en el terreno pedagógico. 
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3.9 La elaboración de una metodología 


El problema de la metodología y el método son tan antiguos como la 
propia existencia del hombre, este siempre se ha preguntado sobre las vías y 
las posibles formas de abordar los problemas. 

En cualquier sociedad se pone cada vez más en un primer plano la dis- 
cusión de las formas en que los procesos, ya sean productivos o de servicios 
se pueden simplificar, hacer más eficientes, etc. Los procesos relacionados 
con la investigación pedagógica no escapan a estas exigencias. 


3.9.1 Criterios sobre el concepto 


Etimológicamente la palabra método proviene del griego ue'9odoc que 
significa camino, vía, medio para llegar a un fin. Se aprecia la idea de que el 
método, entonces, es la forma de llegar a algo, a algún lugar, de lograr algo 
que se ha propuesto la persona o el colectivo. Desde este punto de vista, el 
método o en su defecto la metodología está asociado indisolublemente al 
objetivo, al para qué hacer algo. 

Desde el punto de vista filosófico el método es la “manera de alcanzar 
un objetivo, determinado procedimiento para ordenar la actividad”.' 
Entonces significa pensar primero en la via o las formas que se deben asu- 
mir para lograr un objetivo. 

De igual forma el método o la metodología están indisolublemente liga- 
dos a las acciones que deben realizarse para poder seguir la vía trazada, o lo 
que es lo mismo, esta se puede y debe desglosar en acciones para que pueda 
ser comprensible la concepción de su realización y su posible secuencia. 

Por lo general el objetivo propuesto no se logra con una sola acción, se 
necesita una serie de estas o sistemas de estas para lograrlo. Para que esto 
quede claro, sobre todo para la persona que debe realizarlo con posteriori- 
dad a la primera vez, esta secuencia y aspectos del trabajo deben quedar 
suficientemente explicados y claros. 

Según Hegel el método es “la conciencia sobre la forma de movimien- 
to interno propio de su contenido”.* Se le da importancia aquí a la inter- 
nalización de las formas en que se produce el movimiento de un determi- 
nado fenómeno. 

Según G. Labarrere y otros, un rasgo importante del método es que este 
“supone un objeto sobre el cual recac la acción del método, de ahí la 
importancia de conocer las características del objeto”.? Se pone énfasis aquí 
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en el conocimiento del objeto que se va a transformar, del objeto sobre el 
cual se va a aplicar el método. 

De igual forma esta autora considera que el método está asociado siem- 
pre a un resultado y, por tanto, todo método presupone: 


* La presencia de objetivos 
+ Un sistema de acciones 

+ La utilización de medios 

+ La existencia de un objeto 
+ Alcanzar un resultado? 


Con esta formulación la autora se pronuncia sobre aquellos componen- 
tes importantes que se van a considerar en el método o la metodología. 

Además, considera que el método se caracteriza por los clementos 
siguientes: 


» Lo lógico-psicológico 
» Lo instructivo-educativo 
» Lo externo e interno 


Lo lógico se refiere al hecho de que todo método sigue la lógica del 
contenido y lo psicológico a la necesidad de considerar las características de 
las personas con las cuales se va a trabajar, con las cuales o sobre las cuales 
se va a aplicar el inétodo. 

El método, además de enseñar a lograr algo, produce en su aplicación un 
efecto educativo sobre las personas que participan en su aplicación, por 
tanto, se establece una relación dialéctica entre instrucción y educación en 
el trabajo con este. 

El elemento externo del método se caracteriza por cómo se dan las rela- 
ciones entre los que participan en su aplicación. El elemento interno se 
relaciona con los procedimientos del pensamiento que se activan en su apli- 
cación. Tanto los internos del método como los externos están en constan- 
te interacción dialéctica. 

Hay que tener en cuenta además, la diferencia desde el punto de vista 
filosófico entre el método y las acciones que lo conforman. El método es la 
anticipación, es la concepción anterior, se pucde hablar de modelación en 
el plano ideal de esas acciones y estas son la materialización del método 
en la práctica. Se diferencia entonces aquí, entre método como modelo 
anterior y las acciones como concreción en la realidad. 

La afirmación de que la relación objetivo-contenido determina el méto- 
do y dentro de este se conciben los inedios para lograr los fines, no es con- 
cebida tan linealmente en los momentos actuales según los procesos que 
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ocurren en la Educación en nuestro país. Se ha de considerar que las nue- 
vas tecnologías cada vez cobran más fuerza y están presentes en el desarro- 
llo de los procesos tanto productivos como de servicios y, en especial, en el 
plano pedagógico han llegado masivamente para quedarse, por tanto, esta 
relación objetivo-contenido que sigue siendo determinante, ya no influye 
sola sobre la categoría método, sino que se asocia a esta la categoría medios, 
con una fuerza cada vez miás creciente, lo cual se ha de considerar en los 
enfoques que de las ciencias hagamos a partir de estos tiempos. 

Por otro lado, se ha de considerar la diferencia entre teoría y método, 
mientras la primera establece y ordena los conceptos básicos o categorías, 
los principios, las opiniones, los conceptos y las regularidades para reflejar 
adecuadamente la realidad, el segundo, o sea, los métodos, las metodologías 
y las reglas tienen un carácter de exhortación y la función de dirigir la 
acción del hombre hacia un objetivo. 

Para L. Klingberg, la metodología tiene un carácter normativo y estable- 
ce lo que la persona debe hacer expresado en oraciones (en este caso en el 
campo de la didáctica) para lograr un determinado objetivo.” 

Según este mismo autor los métodos pueden ser clasificados desde dife- 
rentes puntos de vista, pero los más importantes son los siguientes: 


» El grado de generalidad 
- El objetivo propuesto 
+ El punto de vista semiótico 


En relación con el grado de generalidad lo esencial es considerar el 
múétodo dialéctico-materialista que basado en el materialismo dialéctico e 
histórico es el método más general de la adquisición del conocimiento y la 
realización de la acción. Desde este punto de vista tenemos entonces dos 
tipos de métodos: los que se utilizan para la adquisición del conocimiento 
y los que se emplean para la transformación. 

En relación con el objetivo propuesto se ha de considerar que los méto- 
dos se pueden dividir en dos grupos, los que se ocupan de la obtención del 
conocimiento y los que se pueden utilizar para las transformaciones. 

En relación con el punto de vista semiótico se tendrá en cuenta que los 
métodos se pueden dividir en: 


* Los que se aplican en objetos reales. 
+ Los que se aplican en objetos imaginarios. 
+ Los que están relacionados con las cuestiones del lenguaje. 


El diccionario filosófico nos explica que una metodología es el “con- 


junto de procedimientos de investigación aplicables en alguna ciencia”.* 
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En el Diccionario Enciclopédico Hustrado se dice que una metodología es “la 
ciencia del método. Conjunto de reglas que deben seguirse en el estudio de 
un arte o ciencia”.? 

Para la doctora Nerelys de Armas” la metodología se asocia al sistema de 
acciones que deben realizarse para lograr un fin. Recomienda, además, ela- 


borar la metodología según el orden siguiente: 


+ Objetivo general 

+ Fundamentación 

+ Aparato conceptual que sustenta la metodología 

» Etapas que componen la alternativa metodológica como proceso 
+ Procedimientos que corresponden a cada etapa 

+ Representación gráfica de la alternativa 

+ Evaluación 

+ Recomendaciones para su instrumentación 


Para nosotros una metodología es una propuesta de cómo proceder para 
desarrollar una actividad, se refiere al establecimiento de vías, métodos y pro- 
cedimientos para lograr un fin, en ella se tienen en cuenta los contenidos para 
lograr un objetivo determinado. Se propone como solución por primera vez 
y puede utilizarse, sistemáticamente en situaciones análogas que se dan con fre- 
cuencia en la práctica, por tanto expresa un cierto grado de generalidad. Sus 
componentes esenciales son: los objetivos, las recomendaciones (explicitando 
los métodos, los procedimientos en el tratamiento del contenido y los ejem- 
plos), las formas de implementación y las formas de evaluación. Los compo- 
nentes se pueden esquematizar de la forma que se muestra en la figura 51. 


| Metodologia ] 
Objetivos 


[ Recomendaciones J 


Ejemplo 1 


Forma de implementación 


| Forma de evaluación 


Fig. 51 
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3.9,2 Vías para la elaboración de una metodología 


Entre las vías que se han utilizado y se pueden utilizar para la elabora- 
ción u obtención de metodologías se encuentran las siguientes. 

En primer lugar, las forma más generaliza es la que parte de un diagnós- 
tico de la realidad o de la parte de esta que quiere ser transformada. Se 
asume también un pronóstico de lo que se debe obtener que puede estar 
formulado en forma de objetivos o no, y a partir de ahí se establece la meto- 
dología que se prueba en la práctica y se da como resultado. Esta vía se 
puede analizar en el esquema de la figura 52. 


[ Diagnóstico | Pronósnco 


Comprobación en la práctica 
Propuesta def] 


Fig. 52 


Otra vía interesante, parte del estudio de varios casos, para sobre esa base 
analizar las regularidades y conformar una primera idea de las posibles solu- 
ciones a los problemas encontrados (metodología). Se hace necesario 
entonces, hacer un diagnóstico más profundo y general que permita encon- 
trar fallas y aciertos en la metodología/alternativa que se está elaborando. Se 
logra así una propuesta definitiva. Lo anterior se puede representar de la 
forma que aparece en la figura 53. 


Análisis de | Diagnóstico 
o 
regularidades general 


| Determinación de la metodología | 


Fig. 53 
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Oua vía, que se utiliza frecuentemente sobre todo en los últimos tiempos, 
donde la investigación-acción ha cobrado mayores seguidores, es la que parte de 
una interrelación entre la búsqueda de los problemas y a la vez se va construyen- 
do la metodología/alternativa para sobre esa base llegar a un producto final. Lo 
anterior se puede esquematizar de la forma que se muestra en la figura 54. 


Determinación Construcción 
sucesiva de | sucesiva de 


problemas 


problemas 


Determinación de 
metodología/alternativa 


Fig. 54 


Por último, dentro de las vías que se pueden utilizar para la construcción 
de una metodología/alternativa se encuentra aquella que parte del análisis 
de situaciones teóricas, o sea, del análisis de qué metodologías/alternativas 
se han utilizado para resolver determinados problemas a partir de una bús- 
queda bibliográfica, seleccionando aquella que por analogía con el proble- 
ma que se va a resolver pueda ser más útil o factible. A partir de esta selec- 
ción se lleva a la práctica para dar solución al problema encontrado y sobre 
esa base perfeccionar la metodología/alternativa asumida. Se puede enton- 
ces determinar así una propuesta definitiva que resuelva el problema encon- 
trado, Lo anterior se puede ver en el esquema de la figura 55. 


Anábhsis de - Primera propuesta de 
4 — 
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Fig. 55 
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Conclusiones 


La elaboración de una metodología puede recorrer diferentes caminos, 
es innegable que las variantes que aquí se ofrecen no son las únicas que se 
pueden utilizar, y que otras pueden surgir como necesidad de la propia 
práctica, o incluso por la combinación de las aquí explicadas. Sin embargo, 
las que se recogen han sido utilizadas por los investigadores, por lo general, 
con buenos resultados, por lo que su sistematización podría contribuir a 
allanar el camino de los que se ocupan de estos problemas. 
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3.10 La elaboración de alternativas 


Al analizar las diferentes posiciones sobre las alternativas que se han pre- 
sentado en el ámbito pedagógico se hace necesario establecer sus diferen- 
cias sobre todo con el concepto metodología, ya que en la práctica estos dos 
conceptos se confunden y mezclan frecuentemente. 


3.10.1 Criterios sobre el concepto 


La doctora Ceila Matos al analizar el concepto alternativa didáctica nos 
dice: 
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“es una opción metodológica de instrucción para la práctica educari- 
va, en función de optimizar la dirección del proceso de enseñan- 
za-aprendizaje que estimule verdaderamente el desarrollo intelectual 
de los escolares”.' 

De igual forma el doctor José Emilio Hernández nos dice en su tesis de 
grado, al definir lo que considera una alternativa metodológica basada en el 
enfoque de la lectura circular que: 


“se define como opción con que cuenta el profesor que enseña lite- 
ratura para inserumentar una lectura flexible, creativa y dialógica, que 
facilite desarrollar en los alumnos una comprensión literaria como 


procesamiento cognitivo-afectivo complejo”. 


Es necesario reconocer que estos dos autores asumen la alternativa como 
una Opción, o sea, no niegan, más bien afirman que existen otras variantes 
y que la que ellos proponen se asume como otra posible que se debe con- 
siderar. 

De igual forma el doctor Melquiades Mendoza considera la alternativa: 


“como una opción para la dirección didáctica del proceso, conforma- 
da por un sistema de procedimientos generales para la dirección 
didáctica del proceso de formación inicial del profesional de la edu- 
cación, que responde a las actuales condiciones de formación, donde 
los adjuntos y los profesores-tutores, como profesionales formadores, 
juegan un papel esencial”.* 


Según el Diccionario de la Lengua Española de la Real Academia” la palabra 
alternativa proviene del latín alternátus y se entiende como: “opción entre 
dos o más cosas”. Esto implica elegir, en correspondencia con sus intereses, 
necesidades y posibilidades, aquella opción que le resulte más beneficiosa 
y/o conveniente. Desde el punto de vista pedagógico se tendrán en cuen- 
ta para la elección, también, la racionalidad de la opción, los resultados que 
puede producir, así como la objetividad con que permita abordar el mate- 
rial de estudio, 

La doctora Aileen Díaz en su tesis de grado asume como alternativa 
curricular: 


“una opción al sistema de actividades y relaciones que enriquece y 
complementa el currículo escolar en la enseñanza primaria, destinada 
a lograr el máximo desarrollo de la expresión oral en los alumnos y 
contribuir a la formación integral de su personalidad”.* 
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La doctora Yolanda Peña presenta una alcernativa didáctica: 


“como concreción de una concepción que relaciona el enfoque 
investigativo en un proceso de enseñanza-aprendizaje desarrolla- 
dor”.* 


Como se puede analizar aquí la alternativa se presenta como parte de 
una concepción, sobre todo como aquella que concreta en la práctica edu- 
cativa las ideas y puntos de vista que se sustentan dentro de determinada 
concepción pedagógica. 

Al analizar los componentes o la estructura de las alternativas que nos 
plantean estos autores nos encontramos diferentes posiciones, marcadas en 
su mayoría por el fin que persiguen las alternativas propuestas. Por ejemplo, 
el doctor José Emilio Hernández asume una estructura por niveles de la 
forma siguiente: 


l. Nivel teórico-cosmovisivo: que cumple una función heurística, pues refe- 
rencia los presupuestos teóricos generales que sustentan y organizan la alter- 
nativa metodológica. 

11. Nivel de las proyecciones metodológicas: que desempeña funciones pro- 
yectiva y pronosticadora al diseñar el tratamiento lógico-metodológico de 
la lectura circular, sobre la base de los aspectos teóricos contenidos en el 
anterior nivel, 


Estos niveles guardan entre sí relaciones de solidaridad y complementa- 
ción como concierne a toda unidad estructural y funcional; y se orientan a 
explicar la estructura lógico-gnoseológica de la alternativa definida por: 


+ La existencia de un núcleo problémico central. 

+ Un conjunto de hechos empíricos relacionados con el núcleo pro- 
blémico. 

+ Un estilo de razonamiento relativamente independiente. 

» La presencia de modelos teóricos que contienen un sistema de conoci- 
mientos precedentes sobre los que se asienta la alternativa para construir 
los conocimientos consecuentes. 

+ El desarrolló de un sistema de métodos, procedimientos y medios orien- 
tados a transformar el objeto según las necesidades sociales. 

» Un lenguaje específico.” 


Como se puede apreciar, en esta posición la alternativa se hace dificil de 
manejar en nuestro criterio porque habria que explicar en los planos teó- 
rico y práctico cada una de las exigencias planteadas. 
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La doctora Yolanda Peña asume para su alternativa didáctica las dimen- 
siones siguientes: 


*  autoconocimiento, 
* armonía y 
» regulación de la autovaloración del educando sobre su desempeño escolar” 


La doctora Aileen Díaz Bernal para lograr una atención integrada en las 
actividades docentes, extradocentes y extraescolares de su alternativa, asume 
una estructura que está compuesta por: 


+ Fundamentos teóricos generales 
+ Fundamentos metodológicos” 


La relación de dependencia que existe entre ambos expresa la integra- 
ción entre teoría pedagógica y práctica educativa. 

Para nosotros urna alternativa es una vía de solución a un problema que se 
contrapone a otras ya existentes, asumiendo un carácter específico, o sea, no 
se presenta sistemáticamente en la práctica, por lo que no alcanza un alto 
grado de generalidad. 

La alternativa resuelve un problema puntual, coyuntural, que no tiene 
necesariamente que asumir permanencia en el tiempo. La alternativa enton- 
ces tiene cono componentes los siguientes: 

» Objetivos 

« Recomendaciones 

+ Ejemplos 

+ Formas de implementación 
+ Formas de evaluación 


Lo anterior se puede analizar en el esquema de la figura 56. 


Alternativa 


jo 


| Revomen 


A 


[Ejemplo 1] 


| Forma de implementación | 


| Forma de evaluació Fig. 56 
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3.10.2 Vías para elaborar alternativas 


Al analizar las vías que han utilizado estos autores para la elaboración de 


las alternativas, nos guiaremios por las tareas que desarrollaron durante la 
investigación. Por ejemplo, la doctora Aileen Díaz desarrolló el sistema de 
tareas siguiente: 


to 


Estudio de algunos antecedentes históricos y fundamentos teóri- 
co-curriculares que han caracterizado el tratamiento de la expresión oral 
desde el punto de vista didáctico y pedagógico. 

Selección y elaboración de las dimensiones e indicadores esenciales para 
diagnosticar el desarrollo actual de la expresión oral en los alumnos de 
la escuela primaria. 

Diagnóstico y caracterización del trabajo curricular actual de la escuela 
primaria en función de favorecer el desarrollo de la expresión oral en los 
alumnos. 

Identificación de los componentes fundamentales y las características 
esenciales que debe poseer una alternativa curricular dirigida a favorecer 
el desarrollo de la expresión oral en los alunnos de la escuela primaria. 
Organización de una alternativa curricular que favorezca el desarrollo de 
la expresión oral en los alunimos de la escuela primaria. 

Validación de la alternativa curricular propuesta mediante la exploración 
empírica de factibilidad en la práctica.” 


De igual forma el doctor Juan Jesús Mondejar logra el objetivo propues- 
en el desarrollo de su investigación al llevar a cabo las tareas siguientes: 


Sistematización de los fundamentos teóricos en que se sustenta la ense= 
fianza problémica, adecuando esta al estudio de los contenidos de Física: 
electricidad y magnetismo para el noveno grado de la secundaria básica, 
determinando la clasificación general de situaciones problémicas de 
acuerdo con la forma de reflejo de las contradicciones de la ciencia que 
se produce en el intelecto de los estudiantes y, a su vez, la clasificación 
de elementos contradictorios que se dan entre los conocimientos prece- 
dentes y los nuevos en la asignatura Física, 

Determinación de las dimensiones de la creatividad (la tenacidad, la 
independencia, la motivación y la flexibilidad) y sus correspondientes 
indicadores, en correspondencia con los objetivos formativos de la 
secundaria básica y en particular, en el noveno grado. 

Caracterización del estado de la enseñanza de los contenidos de Física: 
electricidad y magnetismo de noveno grado en la secundaria básica y 
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determinación de los contenidos que se van a desarrollar bajo los presu- 
puestos teóricos de la enseñanza problémica, así como del estado inicial 
de desarrollo de las dimensiones de la creatividad (la tenacidad, la inde- 
pendencia, la motivación y la flexibilidad). 

» Elaboración de una alternativa metodológica, basada en los presupuestos 
teóricos de la enseñanza problémica, para la enseñanza de los contenidos 
de electricidad y magnetismo correspondientes a la asignatura Física, 
para el noveno grado de la secundaria básica cubana. 

» Constatación de la efectividad de la alternativa metodológica, mediante el 
desarrollo de un cuasiexperimento que evalúe el desarrollo de la Hlexibili- 
dad, la independencia, la tenacidad y la motivación en los estudiantes.” 


Por su parte la doctora Ceila Matos llevó a cabo las tareas siguientes: 


1. Realización de un estudio de los antecedentes históricos sobre la estimu- 
lación del desarrollo intelectual en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
para determinar sus principales tendencias en la Educación Primaria. 

2. Elaboración de una plataforma teórico-metodológica que desde el punto 
de vista psicológico, pedagógico, didáctico y metodológico, sirva como 
fundamento a la alternativa didáctica. 

3. Realización de un estudio diagnóstico del estado inicial de la preparación 
científica y metodológica de los maestros, para la dirección del proceso 
de enseñanza-aprendizaje estimulador del desarrollo intelectual de los 
escolares de sexto grado de la Educación Primaria y para caracterizar el 
nivel de desarrollo intelectual de los escolares de este grado del territo- 
rio guantanamero. 

4. Diseño de una alternativa didáctica para la estimulación del desarrollo inte- 
lectual sobre la base de la aplicación del raller en el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje de los escolares de sexto grado de la Educación Primaria, 

5. Evaluación de la factibilidad de la alternativa didáctica propuesta a partir 
de la triangulación cualitativa entre los resultados de la experiencia peda- 
gógica con la introducción de esta en el proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje del sexto grado en Guantánamo, el método de Criterio de Usuarios 
y el método de Criterio de Expertos.'* 


Conclusiones 


Como puede apreciarse se ha podido lograr, en nuestro criterio, un cier- 
to deslinde entre los conceptos de metodología y alternativa que en la lite- 
ratura aparecen de forma muy interrelacionada y a veces con límites difu- 
sos entre uno y otro. Por otro lado se asume la alternativa como una posible 
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salida o resultado de la investigación bajo las condiciones estudiadas. Por el 
otro, se realiza una cierta sistematización de los resultados de autores que 
trabajan este concepto y sus modelos para obtenerlo. 
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3.11 La labor del docente 


La labor del maestro ha sido estudiada y aún hoy día estos estudios 
cobran cada vez más vigencia, debido al papel del maestro en el trabajo de 
la escuela y en la educación de los alumnos. Analizaremos a continuación 
algunas definiciones sobre la labor del maestro. 


3.11.1 Criterios sobre el concepto 


La labor del maestro puede ser analizada como desempeño y, en este sen- 
tido, Mercedes Di Vora, citada por H. Valdés, considera como desempeño: 


“la idoneidad, talento, aptitud, competencia, suficiencia, y disposición 
del personal de las organizaciones en cl ejercicio de las funciones pro- 


1 


pias de su cargo u oficio”. 


El doctor H. Valdés en su libro El desempeño del tmaestro y su evaluación 
asume como desempeño: 


“tanto la actuación como la idoneidad del docente, expresada esta 
última esencialmente en un conjunto de capacidades pedagógicas, 
necesarias para la realización de un ejercicio profesional eficiente y 


eficaz”? 


Para Lompscher la labor del docente se analiza como actividad docen- 
te y: 


“consiste en familiarizar al niño con la experiencia acumulada por la 
humanidad, en cuanto a la transformación de los objetos de la reahi- 
dad circundante y la interacción con otras personas, así como la expe- 
riencia fijada y reflejada en los programas y libros de texto escolares. 
Por su estructura la actividad docente repite o reproduce la estructu- 
ra de cualquier actividad humana y siempre incluye tres eslabones: el 
motivacional y de orientación, el operacional-central (ejecutivo de 


”3 


trabajo) y el de control y evaluación”. 


De igual forma la labor del docente puede ser interpretada como activi- 
dad pedagógica profesional y desde este punto de vista es analizada como: 


“aquella que está dirigida a la transformación de la personalidad de 
los escolares en función de los objetivos que plantea el Estado a la for- 
mación de las nuevas generaciones. Se desarrolla en el marco de un 
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proceso de solución conjunta de tareas pedagógicas, tanto de carácter 
instructivo como educativo y en condiciones de plena comunicación 
entre cl maestro, el alumno, el colectivo escolar y pedagógico, la fami- 


lia y las organizaciones estudiantiles”. * 


De igual forma se puede analizar la labor del docente como los modos 
de actuación que este utiliza en el desarrollo del proceso pedagógico enten- 
diendo por modo de actuación profesional: 


“las formas históricamente condicionadas de desempeñarse el docen- 
te, constituido por el conjunto de procedimientos, métodos, y estados 
para la comunicación y la actividad pedagógica, los cuales revelan un 
deternunado nivel de desarrollo de sus habilidades y capscidades, así 
como de constructos, rutinas y esquemas y modelos de actuación 
profesional” * 


El trabajo del docente juega un papel fundamental en los procesos de 
cambio. La dirección de los cambios en el sector educacional se hace más 
compleja, ya que la medición de los resultados no es imnediata y el resulta- 
do en sí, al contrario de lo que muchos piensan, consiste fundamentalmen- 
te en la transformación de los modos de pensar y actuar de las personas que 
concretan el hecho educativo.” 

Tratándose del docente, la doctora Magalys García al caracterizar en el 
libro Hacia el perfeccionamiento de la escuela primaria el proceso de trabajo de 
este plantea que: 


“asume características especiales, por el hecho de que para lograr su 
finalidad, se interactúa con el ser humano en una doble condición: 
como recurso del proceso (alumnos, docentes, padres, entre otros) y 
como resultado o producto logrado (aprendizaje de los alumnos, 
conocimientos, normas, comportamiento, valores). El producto logra- 
do constituye la expresión del cumplimiento del fin y los objetivos de 
la institución”. 

En consecuencia con lo anteriormente planteado, para concebir el tra- 
bajo del docente hay que tener en cuenta que la escuela opera como un sis- 
tema, en este caso abierto, porque interactúa con la familia, la comunidad, 
y en criterio de la autora citada: 


“posee un conjunto de componentes relacionados e interactivos, que 
cumplen funciones y tienen objetivos parciales, vinculados al fin y 
objetivos generales del nivel de educación de que se trate y cualquier 


ue 


decisión que se adopta en uno de ellos, incide en los restantes”, 
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Estas reflexiones ponen de manifiesto la importancia de profundizar por 
la vía científica en estudios que permitan revelar cómo insertar en la escue- 
la estos avances, expresión del desarrollo alcanzado por la sociedad, y cuáles 
resultan ser los procedimientos más expeditos para lograr la transformación 
de la escuela y de los docentes; y en este sentido los estudios revelan que la 
temática ha sido poco abordada, tanto en el contexto internacional como 
nacional. 

En el contexto internacional algunos autores como Kerschensteiner 
(1934), Schraml (1971) y Casselman (1967) al abordar las propuestas de 
diferentes modelos para explicar el desempeño profesional de los docentes, 
hacen referencias breves a las formas o vías que los docentes utilizan para 
perfeccionar su labor. 

En el plano nacional, al analizar la labor del docente en los proyectos que 
se han vinculado al Programa Ramal sobre la formación y el desempeño 
del docente solo dos, uno de la doctora Remedios de Sancti Spíritus y otro 
de la doctora Llantada de La Habana abordan la temática de forma tangen- 
cial, al analizar las condiciones de partida para que el maestro logre creati- 
vidad en su actividad pedagógica profesional. 

De igual forma en la base de datos sobre las investigaciones más impor- 
tantes realizadas en los territorios en los últimos tres años, solo los trabajos 
relacionados con la creatividad del docente, la cooperación entre docentes 
y la labor educativa del maestro se vinculan de forma indirecta con la temá- 
tica. En un plano directo se encuentra la investigación realizada por el doc- 
tor Héctor Valdés sobre la propuesta para evaluar el desempeño del do- 
cente. 

Un nexo más estrecho de esta temática se establece con los trabajos del 
doctor D'Angelo sobre proyectos de vida y más recientemente dos tesis de 
maestría tutoradas por la doctora Fariñas sobre los proyectos de vida de pro- 
fesores jóvenes, así como con su libro sobre la labor docente y su concep- 
ción a partir de las teorías de Vigotski. 

Por otra parte, la temática se relaciona con las que abordan las vías que 
utilizan los alumnos para el perfeccionamiento de su actividad de aprendi- 
zaje (véase PRICREA, los trabajos de TEDI, etc.) aunque en otro plano de 
la realidad, en este caso, la labor docente. 

Un paso de avance en este sentido desde el punto de vista teórico es tener 
algunos elementos del marco categorial ya despejados. Contamos con la defi- 
nición de Actividad Pedagógica Profesional y su análisis desde el punto de 
vista de su estructura y sus funciones en los que han trabajado antes de la 
década de 1980, G. Labarrere, E Barreras, M. Llantada, J. Céspedes y E. Sablón, 
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permitiendo a L. García y otros en el ICCP realizar una sistematización y pro- 
fundización de estos conceptos que posibilitaron estudios posteriores sobre la 
imagen del maestro y su autoperfeccionamiento en la década de 1990. Se 
cuenta, además, con los resultados de los levantamientos sobre el maestro rea- 
lizados como parte de las investigaciones 22 Aniversario y los operativos del 
SECE cuando abordan los factores asociados relacionados con la actividad del 
docente. De igual forma se cuenta con los resultados de la investigación rea- 
lizada por el doctor Valdés ya citada con anterioridad. 

En todas estas investigaciones se demuestra que los métodos y formas 
utilizados hasta el momento para el perfeccionamiento de la labor del 
docente no han tenido el éxito esperado, han sido insuficientemente trata- 
dos los mecanismos que hacen más eficiente las interrelaciones que estable- 
cen docentes y directivos, con los diferentes ntveles de la estructura de 
dirección del sistema educacional. Asimismo, ni la remodelación constante 
de planes y programas, ni el aumento y diversificación de las vías de supe- 
ración han podido equiparar los resultados con las expectativas. 


3.11.2 Vías para concebir la labor del docente 


Los que se han ocupado de estos estudios en nuestro país (E Barreras; 
Lisardo García Ramis; Marta Llantada; Héctor Valdés Veloz; Francisco Pérez y 
Gloria Fariñas; etc.) se pueden agrupar en dos grandes campos: primero; los 
que analizan al docente por su actividad pedagógica profesional y en este sen- 
tido hay tres grupos, los kderados por Lisardo García Ramis y Marta Llantada 
que asumen como concepto más general, el anterior; el segundo de los gru- 
pos, los que siguiendo las idcas de H. Valdés conciben la labor del docente 
como desempeño, equiparando este término al de actividad pedagógico-pro- 
fesional; tercero, los que analizan al docente como personalidad y en este sen- 
tido se inscriben las corrientes o autores provenientes del campo psicológico 
entre ellos Gloria Fariñas, Ovidio D'Angelo, Raquel Bermúdez Morris y 
otros. Estos enfoques se complementan y entrelazan, así se asumen caracterís- 
ticas personológicas dentro de la actividad pedagógico-profesional o el desem- 
peño, o cuando se analiza la personalidad se incluyen rasgos de su desempeño. 
Sin embargo, estos grandes campos pueden dar lugar a otros un poco más 
específicos que son los que quisiéramos abordar. Entre estos tenemos: 


La primera de las formas que puede ser utilizada para estudiar la labor del 
docente es concebir a este como personalidad profesional que debe poseer 
ciertas y determinadas características. 
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Se asume como personalidad el concepto dado por Lorenzo Pérez cuan- 


do dice: 


“La personalidad es una configuración que expresa una organización 
estable y sistémica de los contenidos y funciones psicológicas que 
caracterizan la expresión integral del sujeto en sus funciones regula- 
doras y autorreguladoras del comportamiento, constituye, por tanto, 
una integración sistémica de los contenidos y funciones de la psiquis 
que se expresa de manera individualizada en el comportamiento de 


Y 


cada sujeto”, 


En este sentido, la psicología acepta tres componentes importantes de la per- 
sonalidad. Estos son: el afectivo, el motivacional-volitivo y el cognitivo. 
Partiendo de esta consideración se podrían asumir como componentes impor- 
tantes de la personalidad de los docentes las siguientes: la afectivo-motivacio- 
nal, el dominio de los contenidos, y las capacidades necesarias para actuar. 

En esta propuesta, se unen los dos componentes iviciales que propone la 
psicología y el tercero, o sea, el cognitivo, se divide a su vez en dominio del 
contenido y las capacidades para accionar. 

En la esfera afectivo-motivacional se tendrán en cuenta los sentimientos 
hacia la revolución, la profesión y hacia los alumnos; los valores propios del 
profesor o del director, así como sus necesidades e intereses. 

En la esfera sobre el dominio del contenido se considerarán aquellos que 
son inherentes a la profesión, relacionados con los objetivos, contenidos y 
metodologías del nivel de que se trate. 

En la esfera de las capacidades necesarias se tendrán en cuenta fundamen- 
talmente aquellas que tienen relación con sus modos de actuación como 
profesor, llamadas también capacidades pedagógicas o de dirección del pro- 
ceso pedagógico. 


La segunda de las formas que puede ser utilizada es concebir la labor del 
docente como actividad. Desde este punto de vista se hablaría de actividad 
pedagógica profesional. Teniendo en cuenta esta forma, se podrían conside- 
rar entonces: los tipos de actividades que se realizan, el contenido de estas y 
las relaciones que se establecen en ellas. 

Entre los tipos de actividades se podrían considerar las vinculadas al proce- 
so pedagógico, a la superación, a la investigación, etcétera. 

Entre los contenidos de las actividades se podrían considerar, el político-ideo- 
lógico, el metodológico, el de dirección del proceso pedagógico, etcétera. 
Entre las relaciones se pueden considerar, las relaciones con los alunmos, con 
los otros maestros, con los padres y con las instituciones de la comunidad, 
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La tercera de las formas es concebir la labor del profesor como un tipo espe- 
cial de actividad, o sea, como actividad de dirección. Desde este punto de 
vista, se pueden considerar las funciones de dirección para lograr una expli- 
cación de su labor, En este caso se establecerían la planeación, la organiza- 
ción-realización y el control-evaluación como elementos esenciales de la 
labor del docente. 

Dentro de la planeación se considerarían las posibilidades de realizar el diag- 
nóstico, la formulación de objetivos, las posibilidades de proyección, etc. En 
este sentido se destacan los trabajos de la doctora Lazara Granados del 
ISPEJV que partiendo de una concepción general de esta naturaleza pro- 
fundiza después en las características de la planeación de la labor docente. 
Dentro de la organización-realización se tendrían en cuenta, la forma de 
desarrollar los objetivos, la consideración de los métodos y medios, la asig- 
nación de responsabilidades, la calidad de las tareas realizadas, etc. De igual 
forma en el control y evaluación, se considerarían las formas de realizar el 
control, las formas de participación, la comparación de los objetivos con los 
resultados, etcétera. 


La cuarta de las formas se obtiene al considerar la labor del profesor como 
proceso y, en este caso, partiendo de la teoría de los procesos psicológicos 
se podrían asumir los vinculados a sus modos de actuación y los vinculados 
a las formas de perfeccionar sus modos de actuación. Se destacan aquí los 
trabajos realizados por la doctora Milda Lesbia Díaz Masip y su tesis titula- 
da “Modelo didáctico para perfeccionar la formación inicial del maestro de 
educación especial”, Se define por ella la formación del profesional de la 
educación: 


“como un proceso que concibe, desarrolla y evalúa sistemas de acti- 
vidades y de relaciones para lograr en la formación del profesional de 
la educación una correcta dirección del proceso pedagógico y gene- 
rar un autoperfeccionamiento de su actividad pedagógica, en corres- 
pondencia con las exigencias de la sociedad”.!" 


Los procesos vinculados a sus modos de actuación serían en esencia los que 
se relacionan con la conducción del proceso pedagógico, la superación, la 
investigación y el trabajo metodológico. 

Los procesos vinculados con el autoperfeccionamiento de sus modos de 
actuación se relacionan en esencia con lo afectivo-motivacional, lo autova- 
lorativo, la determinación de objetivos y la proyección de tareas. 

Aunque entre ambos conjuntos de procesos se establecen estrechas relacio- 
nes, se podría asumir una consideración de este tipo, que tendría la ventaja 
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de analizar por primera vez los procesos vinculados al autoperfecciona- 
miento de la labor del docente como condicionante y motor impulsor del 
mejoramiento de su trabajo. 


La quinta de las formas es concebir la labor del docente como desempeño 
y aquí se destacan los trabajos del doctor H. Valdés los que asumen el de- 
sempeño docente “tanto la actuación como la idoneidad del docente, 
expresada esta última esencialmente en un conjunto de capacidades peda- 
gógicas, necesarias para la realización de un ejercicio profesional eficien- 
te y eficaz”."! 

La sexta de las formas consiste en considerar la labor del profesor como un 
sistema de trabajo. Todos los autores consultados coinciden en confirmar 
que el sistema está compuesto por un conjunto de elementos que se 
encuentran en un nivel de interdependencia de modo que un cambio en 
uno implica modificación en los restantes. (Ver: Bertalanffy, 1920; Levi 
Strauss, 1930; Carlos Marx, 1848) 

Para nosotros el sistema de trabajo se asume como el conjunto de compo- 
nentes interrelacionados y lógicamente estructuradas que permiten la rea- 
lización de un determinado trabajo profesional sobre la base de cumplir 
ciertas funciones y con el fin de lograr los objetivos trazados.'* 

La séptima de las formas es concebir la labor del profesor como un proceso 
comunicativo y desde este punto de vista se estructura esta labor según los 
trabajos del doctor Jorge Carbonell: 


“sobre la base de tres dimensiones esenciales: el intercambio de con- 
tenido con los sujetos, las relaciones de conocimiento mutuo y las 
formas de organización de la comunicación en la escuela”.'* 


La octava de las formas es analizar la actividad pedagógica como actividad 
cooperada realizada por los profesores. Se define esta según la doctora 
Carmen Reynoso: 


“como un conjunto de actividades y condiciones que posibilitan la 
dirección grupal del PEA sobre la base de relaciones de coordinación 
y colaboración apoyadas en una comunicación positiva y de relación 
ética, Interdependencia positiva y de responsabilidad individual y gru- 
pal para cumplir con la tarea de contribuir a la formación de la per- 


sonalidad integral de los adolescentes”.* 


Como puede verse esta definición permite asumir un grupo de dimensio- 
nes que pueden ser operacionalizadas, lo cual realiza la autora en la obra ya 
citada, 
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Conclusiones 


Las ideas para modelar la labor del docente ha sido en los últimos tiem- 


pos 


que han cobrado auge y se cqmienzan a avistar nuevos caminos, sobre 


todo porque esta labor está en constante cambio y a partir de ahí, se hace 


necesario nuevas ideas y enfoques para que la teoría sirva para perfeccionar 
la labor de todos los que se ocupan de estas tareas. 
Las cada vez más importantes “nuevas tecnologías”, las ideas del trabajo 


coo 


perado, la integración de objetivos y contenidos, así como la necesaria 


atención a las diferencias individuales, marcan nuevas pautas a la labor del 


doc 


30 


1 
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ente que la teoría actual debe considerar y explicar. 
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3.12 La generalización de resultados 


La generalización de resultados científicos es un proceso definitorio 
en el desarrollo social y económico de un pais. En la medida que se dis- 
munuya el tiempo entre la obtención del resultado y su generalización en 
la práctica, se logra un mayor desarrollo del país y, entonces, mejorar el 
nivel de vida de los ciudadanos. En el caso de la educación se viene pro- 
duciendo un aumento del número y calidad de los resultados en esta 
esfera de trabajo, sin embargo, aún no se tienen en cuenta suficientemen- 
te en las decisiones que se astmen en las distintas instancias del Sistema, 
lo cual constituye uno de los retos actuales. Una cuestión que pudiera 
simplificar y ayudar a la generalización de estos resultados en la práctica 
sería el estudio de aquellos modelos que se han utilizado con este fin en 
nuestro sector y en nuestro país. Este epígrafe está dirigido hacia ese 
objetivo, 


3.12,1 Criterios sobre el concepto 


La generalización puede ser considerada desde el punto de vista de la 
lógica del pensamiento como el proceso en virtud del cual se pasa de lo sin- 
gular a lo general, del saber menos general al que lo es más. En el Diccionario 
Hustrado de la Lengua Española (VOX) se dice que generalizar es sinónimo de 
“extender a todos”.' 

Desde el punto de vista de la lógica formal puede definirse como el 
procese por el cual se amplía la extensión de un concepto eliminando algu- 
na de las características esenciales de la definición de la cual se parte. Por 
ejemplo, ampliamos la extensión del concepto maestro primario sí elimina- 
mos la característica primario, o sea, nos quedamos con la característica maes- 
fro por lo que es más amplio el conjunto de individuos que responden o 
pertenecen ahora a la extensión del concepto. 
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El proceso inverso a la generalización puede ser considerado como la 
particularización, o sea, es el proceso de paso de lo general a lo particular, 
La primera está vinculada a los procesos deductivos y la segunda a los pro- 
cesos inductivos. 

La obtención de un saber generalizado implica un reflejo más hondo de 
la realidad, supone penetrar más profundamente en su esencia. 

Fs necesario aclarar, como se podrá ver más adelante, que en el caso de 
la generalización de los resultados de la investigación educativa, no siempre 
se debe asumir y, en ocasiones, no se puede asumir el término generalizar 
como sinónimo de extender a todos. 

En la Resolución Ministerial 23 del 2000 del CITMA se define la gene- 


ralización de resultados cientifico-técnicos como un: 


“Proceso de asimilación e implantación por parte de los Organismos 
de la Admunistración Central del Estado, Territorios, Empresas y Otras 
Entidades Estatales, de aquellos resultados científicos y técnicos ya 
probados y útiles, generados en el país o fuera de este, que contribu- 
yan a mantener o elevar la eficiencia, eficacia, calidad y competitivi- 
dad en el cumplimiento de las producciones y los servicios. 
Constituye un proceso de transferencia de tecnologías, por lo que, 
para su realización, se tendrán en cuenta las regulaciones en el país al 
respecto”? 


La generalización en Educación ha de considerar que no se dan dos situa- 
ciones iguales, porque cambia el maestro, o los alumnos o las circunstancias o 
el contexto. Así, la generalización de un resultado científico necesita el análi- 
sis de todos estos factores para que este pueda tener éxito. De igual forma hay 
que revisar la preparación del personal que está responsabilizado con la gene- 
ralización de forma tal que pueda ser preparado eficientemente para eso, 

En la generalización de los resultados, el esclarecimiento de la similitud 
y diferencia de los contextos, sujetos involucrados y responsables, se efectúa 
mediante el procedimiento lógico de comparación. El conocimiento de 
cualquier objeto empieza cuando lo comparamos con otros objetos, lo dife- 
renciamos de todos los demás y establecemos su semejanza con los que le 
son afines. En la generalización de resultados se encuentran determinados 
atributos estables que se repiten en dichos contextos. Se produce un proce- 
so de abstracción donde no se consideran un grupo de características y se 
tienen en cuenta otras analizadas como esenciales. 

Por otro lado, se ha de considerar que en Educación los procesos de 
transformación son lentos y paulatinos, porque se trata de cambiar las ideas 
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y modos de actuación de las personas en determinadas situaciones que se 
dan en el proceso pedagógico. 

Para nosotros una cuestión importante es considerar, desde la obtención 
del resultado, los criterios de los introductores y mucho más esencial es 
hacerlos protagonistas tanto en los procesos de obtención del resultado, de 
introducción como en la generalización. 

La generalización presupone una transferencia de aquellos elementos 
esenciales que están contenidos en el vesultado científico a otros actores 
en otros contextos, De igual forma, cuando estamos en presencia de una 
nueva situación o contexto, asi como de otros actores, se hace necesario 
el análisis para poder decidir hasta qué punto son necesarios cambios 
que posibiliten la realización o la puesta en práctica del resultado 
en cuestión. Por lo que se puede afirmar que tras la dependencia varia- 
ción-transferencia se pone de manifiesto la dependencia análisis-genera- 
lización. 

La doctora Castellanos y otros, en su libro Esquema conceptual referencial y 
operativo sobre la investigación educativa, asamen determinadas áreas donde se 
pueden. generalizar los resultados científicos en la esfera de la Educación. 
Allí se reconocen las siguientes: 


»  Palítica educacional 

+ Construcción de la teoría pedagógica 
+ Formación de profesores 

» Superación de profesores 


De igual forma esta autora analiza que se deben cumplir ciertas condi- 
ciones para que el proceso de generalización ocurra sin mayores con- 
tratiempos; estas son: 


+ Relación investigador generalizador 
+ Recursos necesarios para la generalización 
+ Resultados terminados y comprobados en la práctica educativa? 


Existen autores que asumen el proceso de generalización de resultados 
como parte de la introducción de estos. Para nosotros son dos procesos que 
se complementan, son interdependientes y están muy interrelacionados, 
pero son dos procesos que se pueden diferenciar adecuadamente para 
lograr mejores resultados en su aplicación práctica. La introducción de los 
resultados científicos se puede definir para nosotros como la puesta en 
práctica de la elaboración teórica que supuestamente da solución al pro- 
blema planteado. Una vez comprobada la eficacia del resultado en la prác- 
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tica, entonces debe ocurrir el proceso de generalización donde se estudian 
las vías y las formas para lograr desarrollarlo en otros contextos o situacio- 
nes similares. 

Los procesos de introducción y generalización de resultados pueden ser 
concebidos como partes de otro proceso más amplio que los incluye: la 
implementación, o sea, podemos hablar de que un resultado está implemen- 
tado cuando se ha introducido en la práctica para comprobar su eficacia en 
la solución de un problema determinado y se ha generalizado con éxito a 
aquellos contextos donde se producen problemas similares. 


3.12.2 Vías para la generalización de resultados 


Al analizar los modelos que se han utilizado para la generalización de 
resultados, en nuestro país se puede encontrar, en la tesis de la doctora Eva 
Escalona, una sistematización sobre la problemática. Allí se discuten y ana- 
lizan diferentes posiciones que reproducimos casi integramente.” 

Un colectivo de investigadores del ISP Manuel Ascunce Domenech de 
Ciego de Ávila, propone para seleccionar e introducir resultados científicos 
el modelo siguiente: 


+ Identificar y jerarquizar los problemas, 

= Estudiar los baricos de resultados. 

+ Definir qué problemas pueden ser resueltos con el empleo de los resul- 
tados disponibles. 

» Buscar soluciones (innovación). 

> Evaluar la factibilidad y las condiciones para la aplicación (Consejo cien- 
tífico). 

» Proponer el alcance que debe tener la introducción o generalización. 

» Evaluar las acciones y aseguramientos (Consejo de dirección). 

* Incluir el resultado en el plan de introducción o generalización. 

+ Divulgar el resultado a través del CDIP y de todo el SIE, 

>  Legalizar y proteger el resultado (CENDA) 

» Establecer convenios: investigador-cliente. 

» Insertar el resultado en las acciones de la optimización (Sistema de 
Trabajo). 


+ Evaluar sistemáticamente su impacto. 


Este procedimiento ha sido aplicado con resultados satisfactorios en ese 
territorio, pero al igual que en la propuesta anterior, los actores no partici- 
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pan en todos los procesos, sino que se centran en la utilización de resulta- 
dos que han sido obtenidos con anterioridad. 

Por otra parte, un colectivo de profesores del proyecto “La introducción 
de resultados de investigación en los centros de referencia de la provincia de 
Matanzas. Vías para su perfeccionamiento”, obtuvo como resultado en el 
año 2008, un modelo teórico-metodológico para la introducción de los 
resultados científicos de la investigación educativa en los Centros de 
Referencia de la provincia Matanzas. 

Este modelo concibe, como muy importante el diagnóstico de la 
situación que presenta la gestión de la introducción de los resultados 
científicos en los centros de referencia. Se consideran factores externos 
e internos. 

Los factores externos que intervienen en este proceso son: 


+ Las estructuras de dirección provincial y municipal. 

+ Los órganos asesores (consejos científicos municipales y provinciales). 

+ El instituto superior pedagógico con las sedes pedagógicas municipales. 
» El sistema provincial de información, con su estructura. 


Se consideran factores internos: 


+ El claustro de educadores, considerando como tal al colectivo de docen= 
tes que labora en el centro de referencia, que se concreta en los colecti- 
vos de grado y resultan otro importante factor. 

+» Los estudiantes de los centros de referencia. 


El modelo de introducción de resultados, concibe cuatro etapas: intro- 
ductoria, analítica, operativa y de control. El contenido de estas etapas se 
manifiesta en las funciones de dirección que conlleva a lograr una eficien- 
te gestión para la introducción de los resultados científicos. El modelo pre- 
supone una comunicación efectiva entre todos los factores y el control con- 
tinuo, con énfasis en la retroalimentación. La propuesta incluye una 
estrategia de capacitación para los dirigentes sobre el proceso de introduc- 
ción de resultados en los centros de referencia. 

El caso del modelo adoptado por el colectivo de investigadores del pro- 
yecto “Gestión de la ACIT en Ciudad Escolar Libertad” dirigido por la 
doctora Victoria Chirino propone un conjunto de acciones para la intro- 
ducción y generalización de resultados de investigación; estas son: 


1. Seleccionar los resultados de investigación que se van a introducir aten- 
diendo a su pertinencia y aplicabilidad en función de los problemas 
detectados, ya sea en una educación especifica o de carácter general. 
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. Establecer convenios entre el jefe de proyecto que propone el resultado 
científico-técnico y un representante de la institución o educación 
(beneficiario) en la que se va a introducir. Este convenio abarca plazos 
para el cumplimiento de tareas que implican la introducción de los resul- 
tados, puesto que el cronograma de los proyectos generalmente no se 
atempera a las necesidades de las educaciones, también comprende la 
información sistemática de la educación correspondiente. 

. Capacitar a la estructura donde se introduce el resultado para el éxito del 
proceso de introducción. El jefe de proyecto como introductor del resul- 
tado científico debe designar dentro de su personal el investigador res- 
ponsable de esta etapa tan importante que constituye garantía de que una 
vez que se retire de la institución educativa el investigador, continúa el 
proceso de introducción y generalización. Esta capacitación debe acom- 
pañarse de materiales impresos, folletos, recomendaciones, sugerencias 
metodológicas, medios audiovisuales, u otras formas que se consideren 
necesarias según el tipo de resultado que se va a introducir. 

. Monitorear el proceso de introducción del resultado y el impacto que se 
va produciendo en la institución educativa. Este paso es responsabilidad 
del proyecto o investigador que introduce el resultado, pues debe consi- 
derar la operacionalización realizada y, por lo tanto, los indicadores per- 
tinentes, pero sería oportuno hacerlo de conjunto con la estructura de 
dirección implicada en esta etapa como consolidación de la capacitación 
y, en alguna medida, garantía de continuidad del proceso de introduc- 
ción con los niveles de calidad requeridos. 

. Valorar de conjunto entre la estructura de la institución educativa o las 
educaciones implicadas y los miembros del proyecto de investigación, los 
resultados obtenidos. Este es un paso esencial para la toma de decisiones 
que permite pasar de la constatación empírica parcial o total, a la intro- 
ducción a nivel de población hasta su generalización a nivel de sector. 
Esta acción debe ser gradual y continua a lo largo de todo el proceso, 
debe ir acompañando el monitoreo y una vez concluida la introducción, 
permite la toma de decisiones en cuanto a la necesidad o no de ajustes 
y/o modificaciones en el plan inicial, así como adecuaciones que se con- 
sideren pertinentes atendiendo a las características particulares que se 
manifiesten en una educación o un territorio. 

. Informar el proceso y los resultados obtenidos, tanto de forma oral, 
como escrita como vía de socialización que permite niveles superiores 
de generalización. Comprende la información a la dirección de la edu- 
cación correspondiente lo que favorece que la política educativa se nutra 
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de los resultados de la investigación para la toma de decisiones en el sec= 
tor. Además, comprende la publicación de artículos, libros, software, tolle- 
tos 1 otros materiales así como el intercambio en eventos cientificos 
desde el nivel de base.* 


Un análisis de las propuestas anteriores muestra que no se concede un papel 


protagónico a los educadores y dirigentes de los diferentes niveles del sistema 
nacional de educación en la obtención del resultado, es decir, estos introducen 
resultados ya obtenidos por otros investigadores. No se planifica el proceso de 
introducción de resultados de investigación cono proyecto de innovación. 


La doctora Beatriz Castellanos y otros también asumen un modelo para 


la introducción y la generalización de resultados de la actividad de ciencia 
y técnica en Educación. Ellos proponen el siguiente sistema de acciones 
especificas que deben desarrollar los participantes en el proyecto: 


1; 


Acreditación de la propiedad intelectual de los resultados científico-téc- 
nicos. 


. Ejecución de las acciones planificadas para la introducción de los resul- 


tados científico-técnicos. 

Tramitación de las certificaciones de la introducción en la práctica de los 
resultados científico-técnicos. 

Ejecución del presupuesto asignado para la introducción de los resultados. 
Asesoramiento a los directivos en el proceso de generalización de los 
resultados científico-técnicos.* 


La doctora Eva Escalona en su tesis” asume un modelo (para ella estrate- 


gia) para la generalización e introducción de resultados que se puede resu- 
mir en el esquema que $e muestra en la figura 57. 


Fundamentos 


Principios 


estratégicos 


| Evaluación 


Fig. 57 


Planificación | «———; | Ejecución 


En los fundamentos se analizan las cuestiones filosóficas, sociológicas, psico- 
lógicas y pedagógicas que le dan sustento a la propuesta, donde resaltan la asun- 
ción del método dialéctico-marerialista y el carácrer subjetivo en la generaliza- 
ción de resultados por parte de los agentes involucrados en las actividades. 

La autora considera tres principios: 


Principio de la formación 
Principio de la integración 


ADN 


Principio de la flexibilidad 


El principio de la formación explica la necesidad de disponer de recursos 
humanos suficientemente calificados para asurmir la investigación en educa- 
ción; su metodología y las técnicas particulares para producir nuevos cono- 
cimientos y realizar la innovación. Así mismo explica cómo la investigación 
constituye una fuente de formación y desarrollo de habilidades, capacida- 
des y cualidades para el tratamiento científico de los problemas de la prác- 
tica educativa, 

El principio de la integración explica la necesidad de producir resultados de 
investigación y sistematizar sus formas de introducción y generalización 
para mejorar su capacidad de solución e innovación en los diferentes nive- 
les educativos para resolver problemas locales y globales del Sistema 
Nacional de Educación. 

El principio de la fexibilidad explica la necesidad de adecuar el modelo de 
introducción de resultados de investigación a cada nivel de dirección, en 
función de garantizar su ajuste a las necesidades y posibilidades reales de 
cada contexto y sus actores. 

Objetivos estratégicos 


+ Optimizar el impacto de los resultados de investigación en las transtor— 
maciones educacionales, 

- Estimular la organización de la actividad científica en las instituciones 
educativas mediante proyectos institucionales de innovación. 

» Consolidar el proceso de introducción de resultados de investigación en 
los diferentes niveles educativos para resolver problemas locales y globa- 
les del Sistema Nacional de Educación. 


Sistema de acciones 


» Identificar los problemas que se deben investigar a nivel de institución 
educativa, municipal, territorial y nacional. 

* Determinar vías de obtención e introducción de resultados de int 
ción a nivel de institución educativa, municipal, territorial y nacional. 
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Ejecutar vías de obtención e introducción de resultados de investigación 
a nivel de institución educativa, municipal, territorial y nacional. 
Evaluar el proceso de introducción de resultados de investigación a nivel 
de institución educativa, municipal, territorial y nacional. 


Etapas y 
La estrategia de introducción de resultados de investigación en el ámbi- 


to de la actividad científica educacional se desarrolla en tres etapas: 


Planificación de la estrategia: Se vincula a la identificación de problemas y 
la determinación de vías de obtención e introducción de resultados de 
investigación. 

Ejecución de la estrategía: Se vincula a la producción de vías de obtención 
e introducción de resultados de investigación. 

Evaluación de la estrategia: Se vincula a la valoración y ajuste del proceso 
de introducción de resultados de investigación. 


De igual forma la autora establece un grupo de condiciones que es nece- 


sario considerar para desarrollar el modelo. 


Analicemos por último algunas barreras que se presentan en la generali- 


zación de resultados científicos. Entre estas tenemos: 


No se analizan adecuadamente los contextos y las posibilidades de los 
agentes que intervienen para la generalización de determunados resultados, 
No se adecuan los resultados convenientemente a las condiciones y 
características de los contextos. 

No hay una implicación de los introductores con los resultados que se 
deben generalizar, o sea, los resultados no resultan creíbles para los que 
ocupan los cargos decisorios en el sistema. 

Existen reservas entre los que se pueden considerar usuarios y los que se 
ocupan de obtener el resultado. Ambos grupos consideran que los otros 
no están suficientemente preparados o no conocen suficiente la realidad 
que se debe transformar. 

No se obtienen los resultados en un accionar mancomunado de todas las 
partes involucradas (investigadores, usuarios y niveles decisorios) y no se 
procede a su introducción y generalización de forma conjunta. 

Se generalizan resultados que no están suficientemente comprobados en 
la práctica educativa. 

Se generalizan resultados con una extensión que no permiten un con- 
trol eficiente de estos ni un entrenamiento de los actores para que 
obtengan buenos resultados en la práctica. 
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La generalización no se realiza por etapas y zonas, sino que se produce 
en todo el territorio a la vez aunque a veces no están creadas las condi- 
ciones mínimas para el éxito.* 

Conclusiones 


En la generalización de resultados y en los modelos que se han utilizado 


para esto se pone de manifiesto la necesidad de trabajar desde los inicios, inclu- 
so desde la propia concepción de la investigación, de forma mancomunada los 
introductores y los que se ocupan de la investigación. Por otro lado, es esencial 
asunur el concepto generalización de los resultados de formia flexible para ana- 
lizar en cada momento cuándo es posible o no llevar adelante procesos de esta 


naturaleza. 
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3.13 La utilización de las unidades complejas de análisis 
en la investigación pedagógica 


En este capítulo se trata de analizar cómo se puede optimizar la realiza- 


ción de la investigación pedagógica si se parte de poder utilizar las unida- 
des complejas de análisis, 
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En el capítulo anterior se abordaron un grupo de métodos ligados al 
diseño experimental, que también permiten opunzizar, ganar tiempo y sim- 
plificar el desarrollo de una investigación. Dedicaremos la atención ahora a 
ver cómo se pueden lograr también efectos similares trabajando con una 
unidad compleja de análisis. 

En esta búsqueda es que aparece el trabajo con aquellos elementos que 
pueden ser considerados al decir de Vigotski como uidades complejas de añá- 
lisis para el desarrollo de la investigación. 


3.13.1 Criterios sobre el concepto 


Al hablar de una unidad compleja de análisis debemos referirnos a 
Vigostki en primer término y en el contexto cubano a la doctora Gloria 
Fariñas que ha trabajado sobre este concepto. 

Al analizar la obra de Vigotski, Pensamiento y lenguaje, €l propone en el 
plano de la investigación sobre estas dos cuestiones considerar el significa 
do como una unidad de análisis porque en este se manifiestan los elemen- 
tos esenciales de uno y de otro. Nos dice: 


“Todo parece indicar que esa diferencia cualitativa de la unidad con- 
siste fundamentalmente en el reflejo generalizado de la realidad. En conse- 
cuencia, podemos deducir que el significado de la palabra, que en su 
aspecto psicológico es una generalización, como acabamos de demos- 
trar, constituye un acto de pensamiento, en el sentido estricto del 
término, Pero, al mismo tiempo, el significado es parte integrante de 
la palabra, pertenece al dominio del lenguaje en igual medida que al 


del pensamiento”.' 


Más adelante para reforzar su idea de asumir el significado como uni- 
dad de análisis para la investigación sobre el pensamiento y el lenguaje 
nos dice: 


“En esta dirección podemos esperar una respuesta directa a las 
preguntas sobre la relación entre el pensamiento y el habla, por- 
que esa relación se da en la unidad de análisis que hemos elegido. 
Estudiar el desarrollo, funcionamiento y estructura de esta unidad, 
permitirá conocer datos que aclaren la relación entre el pensa 
miento y el lenguaje, la cuestión de la naturaleza del pensamiento 


2 


linguístico”.? 


De igual forma considera que esta unidad de análisis es una unidad com- 
pleja cuando dice que: 


“Los métodos que proponemos utilizar en el estudio de las relaciones 
entre el pensamiento y el lenguaje gozan de la ventaja de permitir 
aunar todas las cualidades propias del análisis con la posibilidad de 
observar sintéticamente las propiedades inherentes al todo en su com- 


plejidad”.* 


Para analizar la validez de un resultado científico se hace necesario cata= 
logarlo dentro de una determinada clase de fenómenos u objetos, compa- 
rarlo, etc. y eso exige necesariamente una generalización. 

El interés por lograr que los fenómenos sean estudiados en su desarro- 
llo, constituye un principio básico de la investigación que, además, advierte 
la necesidad de estudiar las particularidades del proceso como casos concre- 
tos; esto se justifica en el propósito de comprender y diagnosticar su com- 
portamiento e instrumentar acciones para su transformación. 

El análisis puede ser concebido como un examen completo o intenso de 
una faceta, una cuestión o quizás los acontecimientos que tienen lugar en 
un entorno geográfico a lo largo del tiempo. 

De hecho, asumir una unidad de análisis debe ser considerado como una 
forma particular de recoger, organizar y analizar datos. Se coincide en plan- 
tear que la unidad de análisis implica un proceso de indagación que se 
caracteriza por el examen detallado, comprehensivo, sistemático y en pro- 
tundidad del objeto de interés. 

La unidad de análisis permite considerar el fenómeno objeto de estudio 
en su contexto real, para eso utiliza múltiples fuentes de evidencia, cuanti- 
tativas y/o cualitativas simultáneamente. Por otra parte, esto conlleva el 
empleo de abundante información subjetiva y una elevada influencia del 
Juicio subjetivo del investigador en la selección e interpretación de la infor- 
mación. 

Es especialmente útil cuando se pretende comprender un fenómeno real 
al considerase todas y cada una de las variables que tienen relevancia en él 
y cuando se busca explorar o evaluar situaciones o fenómenos complejos. 

Asumir una unidad de análisis es uno de los métodos más apropiado para 
aprehender la realidad de una situación estratégica y es idóneo para inves- 
tigar objetos o fenómenos, en los que se requiera explicar relaciones causa 
les complejas, analizar procesos de cambio, realizar descripciones de perfil 
detallado, generar teorías o acercar posturas teóricas, tanto de forma explo- 
ratoria como explicativa. 
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Esto proporciona la oportunidad de analizar el cambio en el contexto en 
que este ocurre y mostrar la importancia de la interacción de diferentes 
niveles, por lo que se revelan así múltiples fuentes y relaciones causales, cru- 
ciales para identificarlo y explicarlo, lo que lo convierte en el método más 
eficaz para uso de muchos investigadores. 

El asumir una unidad de análisis para el estudio de un fenómeno y sobre 
todo para poder demostrar la validez de una cierta suposición en la prácti- 
ca requiere decisiones vinculadas a la naturaleza del objeto bajo estudio. 
Dicho objeto es considerado a priori complejo. Esto significa que el cono- 
cimiento de la trama de sus relaciones internas, requiere de presupuestos 
teóricos que faciliten su estudio. 

La selección de las unidades de análisis asume considerar coordenadas 
espacio-temporales por la primacía de la acción y requiere de enfoques 
incluyentes, no reduccionistas y comprensivos. 

La doctora Gloria Fariñas dice en su artículo “Retos de la investigación 
educativa; Un enfoque histórico-culturalista” que L. S.Vigorski y sus segni- 
dores se plantean la necesidad de estudiar aquellas unidades que, como par- 
tes mínimas del todo conservan las propiedades de este (mnidades de análisis). 
Esta visión del objeto de estudio es una expresión del rechazo al reduccio- 
nismo, al elementarismo. Lo mismo que estoy criticando. Unidad mínima, 
no es sinónimo de simplicidad, sino de integración, de síntesis compleja. 
Merece la pena detenerse en este aporte de la escuela histórico-culturalis- 
ta, en este planteamiento, que puede sacar a las ciencias humanas de su 
mecanicismo, una y otra vez disfrazado a lo largo de la historia hasta nues- 
tros días.* 

Por otra parte, plantea que se hace necesario reconocer cuándo se está 
en presencia de una unidad de análisis. Sobre esto dice: 


s 


Cómo seleccionar o construir esas unidades de análisis, cómo dar- 
nos cuenta que estamos en presencia de ellas, constituye una de las 
cuestiones más importantes y a la vez dificil, en la adopción de la 
Óptica no tradicional que vengo destacando. Para orientar la bús- 
queda hay que tener en cuenta claramente qué requisitos deben 
reunir dichas unidades, toda vez que no existe un algoritmo de 
pensamiento que nos guie de manera directa e inmediata a su 
hallazgo o determinación. Dicha determinación, depende mucho 
del conocimiento y la capacidad del profesional o el investigador 
para establecer “cómo cortar en porciones” la realidad para su estu- 
dio, conservando la esencia del todo, lo cual sería el criterio funda- 
mental”? 
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Luo relación con las propiedades que deben asumir las unidades de aná- 


lisis Vigotski plantea: 


“¿Qué significa, realmente, tanto en la teoría como en la investiga- 
ción, enfocar el estudio de alguna unidad y de todas las propiedades 
inherentes a ella como tal? Significa hallar cada vez unidades rectoras, 
es decir, partes que representan las propiedades de la unidad como 
tal”.” 


De igual forma la doctora Fariñas refiriéndose a las propiedades que 


debe reunir una unidad compleja de análisis nos dice: 


“Se trata de consideración del todo y no de la suma de las partes. Se 
sabe que el todo tiene propiedades, diferentes a las propiedades de las 
partes aisladas o sumadas; pero la parte que estudicinos, tiene que reunir las 
propiedades del todo para considerarla compleja”? 


Por tanto, la unidad compleja de análisis tiene que ser una síntesis, en ella 


deben concretarse las propiedades esenciales del todo para que pueda ser 


asumido con1o un representante de ese todo. 


El procedimiento propuesto por Vigotski para la determinación de las 


unidades de análisis se resume en lo siguiente: 


IM 


ES 


“El sistema de análisis psicológico que aquí proponemos y que hemos 
utilizado en las investigaciones sobre el problema de la localización a 
que (pág. 138) hacemos referencia, supone a nuestro parecer un cam- 
bio radical en el método experimental psicológico. Un cambio que 
podemos sintetizar en dos aspectos principales: 


Sustituir el análisis que descompone el coniplejo conjunto psicológi- 
co en sus elementos integrantes (y que en ese proceso de descompo- 
sición del conjunto en sus elementos pierde aquellas propiedades glo- 
bales propias del conjunto que trataba de explicar), por otra forma de 
análisis en que se descomponga el conjunto completo en unidades 
que no puedan ser ya objeto de ulterior descomposición, pero que 
sigan conservando en su forma más simple las propiedades inheren- 
tes al conjunto. 

Sustituir el análisis estructural y funcional, incapaz de abarcar la acti- 
vidad en su conjunto, por el análisis interfuncional o por sistemas, 
basado en el análisis de las conexiones y relaciones interfuncionales, 
determinantes de cada una de las formas de actividad dadas”.* 
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Sobre las ventajas de este método de trabajo con la unidades de análisis, 
Vigotski en la misma obra sobre los sistemas psicológicos afirma que: 


“El empleo de este método en la investigación psicológica clínica per- 
mute: 


a) explicar, partiendo de un solo principio, los síntomas positivos y negati- 
vos; 

b) unificar en una estructura regular todos los síntomas, incluso aquellos 
que mantienen relaciones más lejanas; y 

c) establecer la vía que lleva desde alteraciones focales determinadas al cam 
bio concreto que se produce en el sujeto como entidad global y en su 


» y 


modo de vida”. 


Pasemos entonces a ver las vías que se pueden utilizar al asumir el traba- 
Jo con las unidades de análisis. 


3.13.2 Vías para utilizar las unidades complejas 
de análisis en la investigación pedagógica 


En los estudios realizados hasta el momento hemos encontrado cuatro 
formas esenciales de utilizar las unidades complejas de análisis en la investi- 
gación pedagógica. 

La primera de ellas se asocia directamente al uso que encontró VigotsKki 
en el estudio de la relación entre pensamiento y lenguaje ya descrita con 
anterioridad al asumir el significado como una unidad compleja de análisis. 

En este mismo sentido Vigotski asume la vivencia como una unidad de 
análisis para el estudio de la relación entre la personalidad y el medio y 
sobre eso dice: 


“Podemos señalar así mismo la unidad para el estudio de la persona- 
lidad y el medio. En psicología y psicopatología esa unidad se llama 
vivencia. La vivencia del niño es aquella simple unidad sobre la cual 
es dificil decir qué representa la influencia del medio sabre el niño o 
una peculiaridad del propio niño. La vivencia constituye la unidad de 


la personalidad y del entorno tal como figura en el desarrollo”.'” 


En este sentido los doctores Gloria Fariñas y Guillermo Arias afirman 
que *es característico de esta escuela, particularmente de Vigotski, la presen- 


tación de estas coordenadas de análisis en forma de pares dialécticos” ” y 
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exponen un ejemplo similar al asumir también la vivencia como una unidad 
de análisis para la relación entre lo cognitivo y lo afectivo. 

La segunda se relaciona con el análisis de la validez de una propuesta que 
se está realizando para la transformación de un objeto determinado de 
estudio. En este caso la unidad compleja de análisis se identifica con el 
objeto de investigación que se ha determinado para el desarrollo del tra- 
bajo. Se debe aclarar aquí, porque hay diversas interpretaciones sobre el 
objeto de estudio, que nosotros lo consideramos como aquel objeto sobre 
el cual directaniente trabaja el investigador y no lo asociamos a la propues- 
ta para la transformación, sino al propio fenómeno que debe ser transfor- 
mado. Por tanto, de lo que se trata es de centrar el análisis en aquel com- 
ponente de la propuesta que hacemos, que contiene de forma subliminal a 
los demás que con él puedan estar relacionados. Una vez aclarado esto 
podemos considerar algunos ejemplos que pueden ilustrar las ideas que 
aquí se sostienen. 

Cuando presentamos alguna propuesta, que puede asumir la forma de un 
modelo, un sistema, una metodología o una alternativa o cualquier otra 
forma de salida, para la modificación o el perfeccionamiento de algún fenó- 
nieno o proceso, este debe estar caracterizado de forma explícita en el cuer- 
po del informe de investigación. En muchos casos esto no sucede, por ejem- 
plo, presentamos un modelo para el perfeccionamiento del proceso de 
enseñanza y no aparece dentro del modelo un componente que sea preci- 
samente la caracterización del deber ser de ese proceso. De igual forma pasa 
cuando la propuesta es un sistema. 

Por otro lado no siempre la caracterización de la unidad de análisis (en 
el caso anterior, el proceso de enseñanza-aprendizaje) tiene que estar con- 
tenida en los componentes de la forma de salida que adopte el resultado, 
por ejemplo cuando las propuestas se asumen relacionadas con la categoría 
método, entonces no es necesario asumirlo como componente, sin embar- 
go, si es imprescindible que aparezca en el cuerpo del informe de investi- 
gación su caracterización, porque de hecho todo el accionar comprobato- 
rio posterior estará basado sobre €l. Es necesario también aclarar que la 
caracterización del deber ser del objeto o fenómeno considerado como 
unidad de análisis u objeto de investigación está relacionada con el proceso 
de operacionalización y con la definición de la variable dependiente que se 
asume en el proceso de investigación. 

Por ejemplo, en el caso de lo que nosotros hemos concebido como 
modelo asumido este en sus componentes: Principios, fin y objetivos, carac- 
terización del deber ser del objeto que se quiere perfeccionar, formas de 
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implementación y formas des evaluación, se puede considerar “el objeto” 
que se quiere mejorar como la unidad de análisis, ya que en él se conden- 
san todos los demás componentes, o sea, los principios, el fin y los objeti- 
vos, y las formas tanto de implementación como de evaluación, 


Esta forma de proceder es seguida por la doctora Lidia Beatriz Machado 
lBotct en su tesis de doctorado cuando explica: 


“Para realizar una adecuada valoración del modelo propuesto se 
necesitaría como se afirma en el epígrafe 3.1.6 evaluar cada uno de 
los componentes del modelo, desde el fin y los objetivos hasta las tor- 
mas de implementación”, 


Sin embargo. ahí mismo se plantea que: 


“Un aspecto trascendente en la evaluación del modelo lo constituye 
la valoración del desempeño profesional de los profesores. En este 
epígrafe se pondrá énfasis fundamentalmente en las variaciones que 
se han obtenido en el desempeño profesional de los profesores por ser 
este el resultado inmediato más importante a partir de la aplicación 


” 


del modelo”. 


Se asume como más importante e inmediato porque eu él se sintetizan 
los demás componentes del modelo, se interpreta entonces como una uni- 
dad compleja de análisis, auque no se declare explícitamente. 

De igual forma procede el doctor Maikel Carnero al proponer su 
Modelo para el proceso de diagnóstico integral del estudiante de la 
Educación Técnica y Profesional. En su tesis se dice: 


“Se propone realizar una primera evaluación del Modelo tomando 
como referencia la variable, dimensiones e indicadores para constatar 
la transformación del proceso de diagnóstico integral del estudiante. 
Este es el objeto que se modela, en función del fin y de los objetivos 
que se van a alcanzar, sus características esenciales expresan sus prin- 
cipios y apuntan a la metodología para el diagnóstico y sus formas de 


ma 


implementación y evaluación”. 
Y más adelante también se dice: 


“La transformación del proceso de diagnóstico integral del estudian- 
te es el resultado más inmediato de la aplicación del Modelo y per- 
mite inferir su adecuación y pertinencia, a partir de los cambios que 
se producen en él”. 
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De igual forma, aquí se amaliza el objeto de investigación declarado 
como una unidad compleja de análisis que establece una relación par- 
te-todo, considerando a la parte como el proceso de diagnóstico diseñado 
y al todo como el modelo propuesto. 

En la tesis sobre la propuesta de un Modelo para la práctica preprofesio- 
nal de los institutos politécnicos de informática de la doctora Emilia Martín 
se expone: 


“Atendiendo a que una de las formas de evaluar el modelo es la apli- 
cación parcial en la práctica de uno de sus componentes, es interés de 
esta investigación analizar los resultados alcanzados en la práctica prepro- 
fesional, considerando esta como núcleo central donde se reflejan de 
una u otra forma el resto de los componentes del modelo para la 
práctica preprotesional de los 1PT”."* 


Como se puede apreciar esta autora también asume la idea de analizar 
los cambios que se producen en aquel objeto de investigación que para ella 
es el núclco central, ya que este refleja el resto de los componentes, o sea, 
en él se sintetizan de igual forma los demás. 

La tercera se asocia al trabajo en la comprobación práctica de un resulta- 
do científico y, en especial, al trabajo en el diseño experimental. A la uni- 
dad de análisis en este campo se le denomina unidad experimental. 

Un ejemplo del trabajo en esta dirección lo tenemos en la tesis “Modelo 
para la dirección del proceso de formación inicial del profesor general inte- 
gral de Secundaria Básica” de la doctora Lazara Ceballos de la provincia 
Cienfuegos. Ella aborda un estudio de caso en su trabajo y dice: 


“De cualquier manera, cuando en una investigación se opta por un 
diseño de estudio de caso, ya sea único o múitiple, puede implicar más 
de una unidad de análisis. Cuando se desea analizar una realidad, su 
estudio puede considerar esta realidad como una totalidad única, de 
forma global o también puede llegar a ser importante el considerarla 
como constituida por una serie de unidades o subunidades cuya 
peculiar caracterización exige un tratamiento diferenciado. 

Desde esta concepción se asume en el contexto de esta investigación 
concebir el estudio de casos como un estudio de caso múltiple cuya 
unidad de análisis es un conjunto de casos únicos en diferentes contex- 
tos educacivos de la educación Secundaria Básica en el municipio 
Cienfuegos, provincia Cienfuegos. Cada caso seleccionado para inte- 
grar la unidad de análisis fue escogido conforme a ciertos criterios 
preestablecidos. La decisión de trabajar con casos múltiples refuerza la 
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posibilidad de contrastación de datos (comparación por semejanzas 
y/o por diferencias)”.” 


En este ejemplo, la autora asume la unidad compleja de análisis como un 
conjunto de casos únicos que se caracterizan por asumir la dirección del 
proceso de formación del profesor de Secundaria Básica como elemento 
común y lo diferenciante se considera como la multiplicidad de contextos 
dond: se da este proceso. Se establece aquí una relación entre los contex- 
tos, el general y los particulares, donde se da el fenómeno en estudio. Por 
tanto. en cada contexto (estrato) existen varios casos de los cuales se toma 
uno como representante del conjunto para integrar la unidad de análisis de 
casos Únicos. 

La cuarta podría ser considerada como una variante de la anterior; en este 
caso se asumiría la unidad compleja de análisis como un representante de la 
clase de individuos, pero se considera aquí que ese representante tiene que 
tener características extremas. Por ejemplo, si queremos ver si una estrategia 
de transformación de la escuela puede ser generalizada con cierto éxito 
podemos comprobarla en una escuela de condiciones extremas, quiere esto 
decir, ubicada en un contexto desfavorable, con resultados no satisfactorios 
y con condiciones de trabajo por debajo de las condiciones que se dan en 
las otras escuelas (condición extrema por defecto). Por lo que se podría infe= 
rir, que si la estrategia tiene resultados favorables en ese centro debería tener 
resultados en otros que se desarrollan en mejores condiciones. 

De igual forma, se podría trabajar con un centro o escuela que tuviera 
las mejores condiciones (condición extrema por exceso) para el desarrollo 
del trabajo, pero entonces siempre habría que establecer muy claramente 
cuáles son esas condiciones que posibilitan el éxito de la estrategia propues- 
ta. 


Referencias bibliográficas 
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GLORIA FARIÑAS LEÓN: Ob, cit. 

L. S. VIGOTSKI: Ob. cit., p. 71. 

Idem. 

Ídem. 

GLORIA FARIÑAS LEÓN y GUILLERMO ARIAS: “Retos de la investiga- 
ción educativa: Un enfoque histórico-culturalista”, en Revista 
Cubana de Psicología, vol. 20, no. 2, 2003, 

LIDIA BEATRIZ MACHADO BOTET: “Modelo para el perfeccionamiento 
del desempeño profesional del profesor general integral de la Educación 
Técnica y Profesional”, tesis presentada en opción al grado científico de 
Doctor en Ciencias Pedagógicas, La Habana, 2008, p. 98. 

Idem. 

MalkEL CARNERO SÁNCHEZ: “Modelo para el proceso de diagnóstico 
integral del estudiante de la Educación Técnica y Profesional”, tesis en 
opción al grado científico de Doctor en Ciencias Pedagógicas, La 
Habana, 2009, p. 88. 

Idem. 

EmiLIA MARTÍN MARTÍNEZ: “Modelo para la práctica preprofesional de 
los institutos politécnicos de informática”, tesis en opción al grado 
científico de Doctor en Ciencias Pedagógicas, La Habana, 2009. 
LAzARA CEBALLOS: “Modelo para la dirección del proceso de forma- 
ción inicia*del Profesor General Integral de Secundaria Básica”, tesis en 
opción al grado científico de Doctor en Ciencias Pedagógicas, 
Cienfuegos, 2009. 


4. La transformación de la escuela 


Algunos países en Latinoamérica se encuentran en el desarrollo de trans- 
formaciones educativas, en unos con mayor éxito y en otros con menos. En 
este contexto de cambios, el proceso de transformación de la escuela es un 
proceso complejo que se mantiene en estudio, sin embargo, en él se pue- 
den distinguir algunas regularidades que son esenciales para lograr el éxito. 
De igual forma, en ese proceso de transformaciones, la práctica a señalado 
algunos mwdelos que pueden ser utilizados para simplificar el quehacer de 
los investigadores y de aquellos que se vinculan a este tipo de trabajo, esen- 
cialmente a las estructuras de dirección. 

Una de esas regularidades es la conformación o elaboración de un 
modelo de escuela que pueda ayudar en la orientación de las transfor- 
maciones. Que facilite la labor predictiva de las estructuras y que esta- 
blezca una posibilidad de comparación con lo realizado para enrumbar 
por causes ciertos la difícil misión de la educación de las nuevas gene- 
raciones. 

Otra cuestión importante en estos procesos de transformación son las 
relacionadas con la generalización e implementación de los modelos de 
escuela, que cada vez cobran más auge en nuestros países de América. 

De igual forma se ponen en un primer plano aquellas ideas relacionadas 
con las vías que pueden ser utilizadas para diseñar el currículo de nuestras 
escuelas concibiendo esta en un sentido amplio, que incluya actividades que 
permitan la formación de una cultura general integral como la que deman- 
da nuestra sociedad. 

No es menos cierto, que la literatura sobre estos problemas del que- 
hacer pedagógico es escasa y la existente se encuentra en manos de 
empresas y consorcios que las utilizan para desarrollar sus proyectos 
cobrando grandes sumas de dinero a nuestros países, sin que esto se 
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revierta en una formación de cuadros, o sea, se realizan los trabajos, se 
dan los resultados, pero no se entrenan a los especialistas nativos en la 
utilización de estos procesos. 

Este capitulo pretende sistematizar algunas de las experiencias cubanas 
en el plano de la modelación de los procesos, en nuestro criterio más 
importantes, asociados a la transformación de la escuela, sin incluir claro está 
el modelo de transformación propiamente dicho que ya ha sido expuesto 
en otras publicaciones. 


4.1 La elaboración del modelo de escuela 


El trabajo en la escuela se hace cada vez más complejo y, por tanto, se 
necesita que esta se encuentre en constante cambio, debido sobre todo a la 
necesidad de ser más eficiente en la labor de formación de las nuevas gene- 
raciones y para eso debe incorporar los adelantos de la ciencia y la técnica 
y ala vez debe representar un papel más socializador. 

En el trabajo de perfeccionamiento de la escuela desempeña un rol esen- 
cial aquello que se ha dado en llamar el modelo de escuela que se utiliza tanto 
para la caracterización de la escuela que se tiene en un momento dado 
como de aquella que se quiere lograr o que sirve de aspiración. Es en este 
sentido, cuando en nuestro Sistema Educacional se están produciendo cam- 
bios acelerados para el perteccionamiento de la escuela, que la discusión 
entorno a este término se vuelve crucial para alcanzar resultados científicos 
que puedan ser confiables y duraderos. 


4.1.1 Criterios sobre el concepto 


Al analizar las definiciones sobre lo que se considera como un modelo 
de escuela encontramos que L. García Ramis lo analiza como: 


“Una representación de un sistema determinado de características y 
funciones de la escuela como institución social y de los alumnos, pro- 
tesores y colectivos de estudiantes, maestros y trabajadores que en ella 
interactúan en el proceso pedagógico y de las interrelaciones que se 
establecen entre ellos, la familia, la comunidad y las estructuras de 
dirección de educación para alcanzar el cumplimiento de los fines 
educativos en una etapa histórica determunada”.' 
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Posteriormente en este mismo documento sobre el Modelo genérico de 
escuela cubana plantea que: 


“Hemos reducido esta definición general y consideramos que el 
modelo de escuela (ME) que aquí se presenta es un sistema determi- 
nado de características y funciones de la escucla como institución 
socializadora, y de los sistemas de relaciones y de actividades que en 
esta tienen lugar, entre los alumnos, profesores y colectivos pedagógi- 
cos y de estudiantes, la comunidad y las instancias de Educación, que 
permite alcanzar los fines de la educación y los objetivos del nivel 
correspondiente”.? 


De esta forma ofrece una definición operativa que reduce, como él 
mismo plantea, el modelo de escuela a aquellos elementos considerados 
como esenciales diciendo específicamente cuáles son estos: sistema de 
características y funciones; y sisterna de relaciones y actividades. 

Este autor dirige por primera vez en Cuba los trabajos relacionados con 
los modelos de escuela e incluye como un elemento esencial de estos la 
caracterización de los escenarios donde esta debe desarrollar su labor como 
institución social. 

En los trabajos realizados al final de la década de los noventa, vinculados 
a los modelos de escuela secundaria y primaria dirigidos por los doctores 
Pilar Rico y Jorge Fiallo se incorpora a la definición operacional que utili- 
zan en sus informes de investigación, la caracterización psicopedagógica del 
escolar del nivel, lo cual enriquece la visión que sobre el trabajo de la escue- 
la se tenía. : 

Con los trabajos sobre la transformación de la secundaria básica y la 
escuela primaria que se desarrollan en la actualidad Negamos a formular 
también una definición de modelo de escuela y considera este como 
una abstracción de aquellos elementos esenciales de la vida de la escue- 
la determinados por la dirección de la transformación educativa que 
nos van a permitir, perfeccionar su funcionamiento como institución 
social.* 

Los doctores Valle Lima y García Ojeda traducen esta definición, en la 
práctica, en una operacionalización particular que recoge los elementos de 
las anteriores e incorpora el trabajo de las estructuras y su funcionamiento, 
así como las relaciones de la escuela con las estructuras superiores, la fami- 
lia, la comunidad y la sede universitaria. 

Estos autores coinciden en analizar el modelo de escuela como una abs- 
tracción, pero García Ramis va directamente en su definición a determina- 
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das características generales esenciales de la institución y Valle Lima estable- 
ce también que estas características tienen que ser esenciales, pero las vincula 
a los objetivos de la transformación que se desea realizar, por lo que pue- 
den variar en dependencia de las necesidades en las que debe operar la 
dirección del cambio. 


4.1.2 Vías para obtener el modelo de escuela 


En este epigrate trataremos de sisteniatizar la experiencia cubana a par- 
tir de los años noventa donde se dan cambios fundamentales a la hora de 
enfocar las transformaciones en el Sistema Nacional de Educación, ya que 
hasta ese momento se había puesto el énfasis en las transformaciones 
curriculares, y a partir de esos momentos comienzan a destacarse más las 
que deben darse en los actores del proceso educativo, o sea, en los cam- 
bios que debían producirse en los maestros y profesores. 

Se empiezan a establecer necesidades en la dirección de las transfor- 
maciones vinculadas a tener modelado con cierta anticipación no solo 
el currículo de la escuela, sino toda la vida de esta por lo menos en sus 
cuestiones esenciales; empieza entonces a surgir la necesidad de contar 
con un modelo anticipado de la escuela que se quiere, y se utilizan algu- 
nas formas y vías que son en específico objeto de análisis en este epí- 
grafe. 

El primer modelo que aparece en la literatura cubana es presentado por 
García Ramis y colaboradores en modelo genérico de escuela cubana cuando en 
uno de los acápites se abordan las tareas que se realizaron para obtener el 
modelo que se presentaba. Allí se dice: 


Las principales tareas generales llevadas a cabo en ese proceso fueron: 


l. Determinar los principales problemas que afectan la labor educativa y 
algunas de sus posibles causas en el contexto socioeconómico actual. 


lo 


La delimitación de las deficiencias y potencialidades de la escuela en las 
diferentes esferas, así como las barreras que dificultan la aplicación de la 
política educativa. 

3. La elaboración de un modelo de escuela actuante del nivel básico para 
lo cual fue necesario: 


3.1. Determinación de las áreas que debían ser modeladas. 


3.2. Analizar la práctica escolar y determinar los modelos correspon- 
dientes de las actividades y esferas de atención. 
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3.3. Generalizar el material empírico y teórico y determinar las caracte 
rísticas básicas que incluiría el modelo. 


4. Caracterizar los fines y aspiraciones principales de la escuela de 
Educación General y de nivel básico en particular, y derivar aquellas fun- 
ciones principales que esta deberá cumplir. 

5. Contrastar las vías de solución de los problemas, las exigencias sociales 
actuales, las potencialidades de la escuela, las peculiaridades de los esco- 
lares y el modelo actuante de la escuela y derivar los aspectos esenciales 
del Modelo de escuela proyectivo. 

6. Conformar el Modelo de escuela en su plano más general y aplicarlo en 
las transformaciones de la Secundaria Básica.* 


Los elementos asumidos como esenciales en esos prinieros momentos 
del trabajo y recogidos en el Modelo de escuela genérico para la Educación 
Básica Cubana fueron: 


* Introducción 

* Antecedentes 

+ Definición del modelo de escuela 

+ Metodología y tareas 

» Breve caracterización del escenario social en que se desenvuelve el 
modelo de escuela 

+ El modelo de escuela de la Educación General 


- Aspiraciones generales que debe satisfacer el modelo de escuela 

- La escuela cubana de educación general para el periodo 1995-2005 
- Procedimiento metodológico para el uso del modelo 

- Cómo opera el modelo en su función predictiva 


+ Conclusiones 
+ Resultados científicos que apoyan el resultado y anexos* 


A partir de esta labor realizada por el Instituto Central de Ciencias 
Pedagógicas de conjunto con las enseñanzas del MINED se decidió comen- 
zar el trabajo en la elaboración de los inodelos de escuela para las enseñanzas 
Primaria y Secundaria Básica, para lo cual se reestructuraron los grupos de 
investigaciones de la institución y se crearon dos grupos con esas encomien- 
das. 

En el modelo genérico se daban vías para lo que debía hacerse des- 
pués en el punto “procedimiento metodológico para el uso del mo- 


delo” 


A continuación, se ofrece la descripción del procedimiento metodológi- 


co para llevar a cabo la concreción del modelo de los diferentes tipos de 


escuela, mediante la aplicación del modelo general: 


l: 


lo 


Ante todo, el procedimiento presupone que se lleve a efecto la determi- 
nación de los fines, funciones y objetivos específicos para el tipo de 
escuela del cual se trate. Este proceso es precedente para el diseño del 
modelo proyectivo correspondiente. 


. Una vez conformado el sistema de objetivos y funciones, se despliegan, 


inicialmente por separado, cada una de las características del modelo 
general expresadas en las formulaciones, y se describe y representa cómo 
estas formulaciones se concretan específicamente en el trabajo educati- 
vo en el tipo de centro dado. 

Este proceso de concreción, que se produce deductivamente de la for- 
mulación general, parte de considerar y conjugar objetivos y fines de la 
educación para el nivel dado, las condiciones objetivas, barreras y poten- 
cialidades de la escuela y trata de expresar en un enunciado, cómo esta 
formulación general puede materializarse en esas condiciones específi- 
Cas. 

De manera similar se reflejan también los sistentas de actividades y rela- 
ciones en ese tipo de escucla en particular, tomando en cuenta —por un 
lado— las características especificas de los alumnos, del nivel de enseñan- 
za y —por otro— los fines y objenivos específicos para ese tipo de escuela 
mediante analogía con el modelo actuante y las características del nuevo 
modelo. 

Una vez conformado un cuadro gencral con cada una de las descripcio- 
nes del modelo, el carácter dinámico y multidimensional de este nos 
obliga a establecer las relaciones entre las diversas formulaciones de cada 
característica. 

La idea es obtener una representación más completa, acabada e integra- 
dora de cómo debía funcionar la dinámica de la escuela en actividades y 
relaciones, es decir, qué formas de dirección colectiva existirán, cuál es el 
papel de la comunidad, cómo serán las formas de cooperación entre los 
estudiantes, entre otras. 

El resultado de las peculiaridades de la escuela y del sistema de acti- 
vidades y de relaciones, se desarrolla lo más posible al nivel de su ins- 
trumentación metodológica. En el proceso de interrelación las dife- 
rentes formulaciones se agrupan unas, se entregan otras, aparecen 
nuevas ideas, de forma que se van comparando con las aspiraciones y 
objetivos esperados. 


230 


Las inferencias de esa comparación, perautirán modificar las característi- 
cas del modelo en las formulaciones específicas ya expresadas, de mane- 
ra que se eliminen los problemas detectados y se alcancen los fines y 
objetivos previstos. 

5. De tal forma, como consecuencia de este proceso, se obtiene un mode- 
lo específico para cada tipo de escuela, que se convierte en la represen- 
tación ideal que debe conformarse en la práctica escolar. Una vez en la 
labor diaria, es posible evaluar el nuevo modelo actuante que se ha origi- 
nado 


El proceso al que nos hemos referido es válido para conformar el ideal 
de escuela al cual se aspira teóricamente y que se convertirá en modelo 
actuante, como ya se ha referido, al introducirse en la práctica.” 

Sin embargo, a la hora de operar el procedimiento utilizado, es el que se 
presenta en el esquema de la figura 58. 


Análisis del Modelo 
genérico 


Trabajo de conjunto 
con la enseñanza 


Elaboración del Desarrollo del trabajo 


modelo actuante en una escuela 


experimental 


Modelo para una 


enseñanza 


Fig. 58 


En el análisis del Modelo genérico se establecieron aquellas característi- 
cas que debían ser asumidas para que se reflejaran en el modelo de escuela 
particular de la enseñanza, y, además, fue considerado aquello que debía ser 
cambiado o particularizado, o ampliado para que respondiera al ideal que 
debía representar el modelo para ese tipo de enseñanza. 

En la elaboración del modelo actuante se visitaron y estudiaron un 
grupo de centros, la mayoría de las veces de conjunto con la enseñanza y se 
fue describiendo cómo operaba la escuela en la práctica diaria, sobre todo 
se puso énfasis en aquellos elementos que fueron declarados esenciales en el 
modelo de escuela genérico. 
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De conjunto con estas tareas se trabajó en una escuela experimental (en 
el caso de Secundaria Básica en el centro de referencia de la Habana Vieja: 
ESBU Rubén Bravo) donde se comprobó con profundidad cómo funcio- 
naba la escuela y se comenzaron a probar algunas de las ideas que debían 
integrar el modelo que se estaba construyendo. De igual forma, se incorpo- 
raron a los objetivos de las visitas que se hacian a las escuelas del país por 
los equipos de las enseñanzas, aquellos que estaban relacionados con la 
construcción del modelo, lo cual servía como una fuerte retroalimentación 
a todo lo que se venía haciendo, 

En esta etapa se asunueron como componentes esenciales del modelo 
que se estaba elaborando los siguientes: 


» Escenarios 

» Fin y objetivos 

* Funciones de la escuela 

* Caracterización del alumno 

» Caracterización del currículo 

» Caracterización del proceso de enseñanza 


En esta versión de modelo particularizado a una enseñanza se amplian 
los escenarios, se introduce una caracterización del escolar según sts edades 
y se amplían las ideas vinculadas al currículo.” 

Es necesario señalar, que ya desde los primeros momentos el tabujo en 
la conformación de los modelos de escuela se produce en un ir y veny con- 
tinuo del trabajo en la escuela al trabajo teórico de proyección. de cómo 
debía ser la escuela según las exigencias sociales asumidas. 

La última y más importante etapa en las transformaciones educacionales 
dirigida por nuestro Comandante en Jefe partió de asumir un papel dife- 
rente para el maestro en la Secundaria Básica con el objetivo de homoge- 
nizar y concentrar las influencias educativas en esta fase etaria tan dificil en 
la formación del ser humano. 

En esta etapa de trabajo se agudiza aún más el intercambio entre la elabora- 
ción teórica y el trabajo práctico de transformación de las escuelas, ya que los 
investigadores están a tiempo completo en las escuelas y en el seguimiento gene- 
ralizado que realizan posteriormente, de igual forma los maestros y profesores 
involucrados asumen papeles importantes en la elaboración de las nuevas ideas. 

Es por eso, que en este caso, las vías y métodos que se utilizan para la ela- 
boración del modelo de escuela se confunden y se mezclan indisoluble- 
mente con las formas y vias que se utilizan para la generalización e imple- 
mentación de este. 
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Sin embargo, podemos realizar una cierta generalización poniendo el 
énfasis en los pasos para la elaboración del modelo de escuela, los que se 
resumen en el esquema de la figura 59. 


Comprobación de la 
facubibidad práctica 


Elaboración del Trabajo en dos escuelas 
modelo de partida experimentales 


Elaboración de mueva 
versión y generalización 


Visitas e intercambios con 
docentes y dirigentes 


Fig. 59 


En la comprobación de la factibilidad práctica se pusieron en acción las 
nuevas ideas que debían caracterizar al profesor general integral en la 
Secundaria Básica en una escuela experimental casi con condiciones idea- 
les (ESBEC Yuri Gagarin) y se analizó que era posible llevar un proyecto 
con tales características. 

Una vez comprobado esto se elaboró un modelo de partida que respon- 
día a las nuevas concepciones asumidas, donde los elementos esenciales 
modelados fueron los siguientes: 


« Caracterización de los escenarios 
» Caracterización psicopedagógica del escolar 
= Fin y objetivos 


Se seleccionó otra escuela situada en un contexto comunitario comple- 
jo y en condiciones casi normales y se desarrolló el proceso pedagógico por 
un año. En esta etapa se elaboraron siete versiones del modelo de escuela 
en constante intercambio con las escuelas y se propusieron diferentes for- 
mas de generalización. En esta parte del trabajo se incorporaron al modelo 
los componentes siguientes: 


+ El trabajo del maestro 
+ La relación con la sede 
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+ El trabajo de la escuela como microuniversidad 
+ El trabajo con la familia y la comunidad" 


La dirección del país asumió la generalización total del modelo para 
comenzar su implementación y fortaleció la labor del profesor con el uso 
de las nuevas tecnologías. 

A partir de aquí, se viene produciendo un intercambio incesante entre 
investigadores, dirigentes, docentes, alumnos y padres que ha ido llevando a 
nuevas versiones del modelo a la vez que se solidifica la generalización de 
este. En estos momentos se ha editado la versión 8 la cual se da todavía 
como un proyecto en desarrollo. 

Sobre la base de estas experiencias el autor de este trabajo tuvo la opor- 
tunidad de dirigir en el estado mexicano de Tabasco la transformación de 
30 escuelas de ese territorio ubicadas en tres zonas desfavorecidas comio 
parte del proyecto MECE. La vía seguida para el trabajo en la obtención del 
modelo de escuela se representa en el esquema de la figura 60. 


Modelo inicial de 


escuela primaria 


1sItas 


Análisis por grupos | «——= | V a las escuelas 
de especialistas A 


Elaboración de una 
nueva versión 


Discusión masiva del 
proyecto y del modelo 


PL E 


Comienzo de las 
transformaciones 


Fig. 60 


El modelo inicial del cual se partió fue elaborado por un grupo de espe- 
cialistas de ambos países sobre la base de las experiencias cubanas. 

A parur de esa primera versión se convocaron grupos de especialistas en 
los cuales se incluyeron maestros, dirigentes, asesores técnicos docentes e 
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invitados que están vinculados a la educación, pero no pertenecían a la edu- 
cación primaria. 

Con estas ideas se elaboró una nueva versión que se llevó a discusión con 
todos los docentes de las 30 escuelas que participaban en el proyecto, de 
igual torma junto con la discusión del modelo de escuela se analizaban las 
características del proyecto en su sentido más general. 

Un vez realizado este proceso de sensibilización se comenzó a trabajar 
en el desarrollo de las transformaciones y en consecuencia se siguió mejo- 
rando el modelo de escuela así elaborado.” 


Conclusiones 


Las vías o modelos que se pueden utilizar para obtener los modelos de 
escuela no aparecen con facilidad en la literatura especializada, por otro 
lado, la temática es nueva cuando de transformación de la escuela se trata, 
es por eso que este epígrafe puede hacer una contribución al trabajo de 
mejora y cambio de la escuela actual, 
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4.2 La implementación del modelo de escuela 


Dentro de los trabajos vinculados a la transformación de la escuela, ocu- 
pan un lugar destacado los considerados como de generalización del mode- 
lo de escuela. 
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Ya en epígrafes anteriores se ha discutido sobre las diferencias entre 
generalización, introducción e implementación. En este sentido refor- 
zaremos en el apartado siguiente los criterios asumidos con anterio- 


ridad. 


4.2.1 Criterios sobre el concepto 


En relación con el trabajo que nos ocupa, desempeñan un papel fun- 
damentral los conceptos de implementación y de vía para la implemen- 
tación. En el primero de los casos asumiremos que significa introduc- 
ción y generalización en la práctica, o sea, que cuando se habla de 
implementación del modelo se está entendiendo la aplicación en la 
práctica de ese modelo de forma generalizada para comprobar su efec- 
tividad, para perfeccionarlo y para modificar esa práctica acercándola al 
modelo. Desde este punto de vista, se pudiera, entonces, concebir la 
implementación de modelo como una parte de la modelación, es decir, 
del proceso que se utiliza para la obtención de este. Sin embargo, tam- 
bién pudiera entenderse como un proceso posterior a la modelación, 
como un proceso que permite dirigir el cambio de las instituciones 
hacia el modelo y a la vez perfeccionarle, y es en este sentido que lo 
vamos a asumir. 

Si se considera lo anterior, podemos aceptar el modelo de escuela 
como el resultado de la modelación y la implementación como un pro- 
ceso complementario, en el cual se pone en práctica generalizadamente 
ese modelo, ayudando así a perfeccionar tanto el modelo de escuela 
como la representación material, en nuestro caso la Secundaria Básica 
actual, 

Las vías de implementación que aquí se analizan nos van a permitir asu- 
mir ciertas posiciones sobre el modelo de escuela. En particular, nos permi- 
tirán explicarnos: 


1, Cómo proceder en la práctica para obtener nuevos conocimientos, para 
fundamentarlos, o para probarlos. 

2. Cómo concebir la actividad práctica para cambiar la realidad con el fin 
de obtener determinados objetivos. 


Desde este punto de vista vamos a concebir la vía para la implementación 
del modelo de escuela como las formas para ponerlo en práctica con vistas a modifi- 
car el trabajo de la institución y a la vez perfeccionarlo. 
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4.2.2 Vías para la implementación de los modelos 
de escuela 


Las vías para la implementación de los modelos de escuela las vamos a 
analizar en tres planos esenciales: el internacional, el nacional y los utiliza- 
dos en la escuela experimental José Martí, de la Habana Vieja. 


Vías en el plano internacional 


En la reforma educativa española denominada Modernización educativa 
en los años de la década de 1980 se utilizó un procedimiento de modela- 
ción anterior, que fue seguido de la selección de escuelas experimentales y, 
posteriormente, se llevaron a todas las demás escuelas los resultados de esa 
experiencia, En este caso, los gestores de la modernización llegaron a la 
conclusión de que al inicio, cuando se trabajó en las escuelas experimenta- 
les, se obtuvieron resultados positivos, sin embargo, cuando se realizó la 
extensión, los resultados no fueron tan favorables. La explicación para esto 
la encontraron en el hecho, de que en las escuelas experimentales el nivel 
de implicación de los docentes era muy alto y en las escuelas de la exten- 
sión era bajo, debido a que habían recibido las orientaciones sin participar 
en la construcción de lo nuevo. Esta vía, que innegablemente posee un 
carácter mucho más científico, es una de las más frecuentes en la implemen- 
tación de modelos educativos en los últimos tiempos. 

Las posiciones anteriores conforman una serie de requisitos que en cier- 
to sentido pueden ser tomados como vías que se pueden considerar para la 
implementación de los modelos de escuela que se han utilizado en el de- 
sarrollo de los cambios educativos. Sin embargo, algunos de ellos, no se ajus- 
tan a nuestras realidades y otros pueden ser completados o mejorados. 

Por otra parte, casi todos los autores coinciden en que las vías para la 
implementación de los modelos de escuela que se están utilizando en la 
actualidad para la transformación de los sistemas educacionales en los dife- 
rentes países, tienen elementos comunes y otros diferentes. 


Los elementos comunes de estas vías de diferentes países son: 


* Imposición de los modelos sin tener en cuenta la opinión de los actores 
principales. 

+ Necesidad de mantener ciertos mecanismos que resguarden la unidad de 
Jos sistemas y posibiliten las escuelas diferentes, 

+ Necesidad de predecir el desarrollo ulterior del modelo. 


+ Implementación de vías para la transformación de los modos de actua- 
ción de los docentes. 

+ Desconocimiento en sentido general del vínculo escuela-familia-comu- 
nidad. 

+ No establecen el papel protagónico que deben asumir los alumnos en el 
desarrollo del modelo de escuela. 


Los elementos que diferencian estas vías en los diferentes países son los 
matices y gradaciones en que se presentan. 

En el análisis de la transformación de los sistemas educativos llevados a 
cabo en las décadas de 1970 y 1980 estos se caracterizaron, como ya se dijo, 
por poner el énfasis en los cambios curriculares y, por tanto, en los cambios 
de programas, libros de texto y orientaciones metodológicas. En este senti- 
do cobran gran fuerza las metodologías utilizadas en este período para los 
cambios curriculares como metodologías de transformación. 

Las más usuales y simples se caracterizaron por fijar, dentro de determi- 
nados límites los contenidos que los estudiantes debían abordar, basándose 
sobre todo en la experiencia empírica y en el conocimiento que los dife- 
rentes grupos de profesores tenían sobre los contenidos que iban a im- 
partir. 

Estas vías lograban obtener productos estables con cierta tendencia a la 
rigidez en los cuales no se podían cambiar incluso las metodologías para el 
tratamiento de los diferentes contenidos. 


Vías en el plano nacional 


En Cuba existen experiencias relacionadas con las vías para la imple- 
mentación de modelos de escuela. Estas en unos casos se utilizaron con 
carácter general debido a que las transformaciones ocurrieron en el sistema 
completo o en gran parte de este. Sin embargo, también se han empleado 
modelos particulares, considerándolos como los que se han aplicado en par- 
tes especificas del sistema educacional o en alguno de sus subsistemas o que 
por su naturaleza así lo ameritan. 

Estas vías, por lo general, no se encuentran escritas y los pocos documen- 
tos que se elaboraron no existen en la actualidad. Es por eso, que para su 
reconstrucción se utilizó la entrevista a especialistas de alto nivel que parti 
ciparon en ellos, considerando inclusive que algunos fueron sus gestores. 
Veamos algunas vías, que han tenido más trascendencia en los cambios del 
sistema. Por ejemplo, analizaremos brevemente los pasos y las características 
de los procesos ocurridos en los años 1975, 1988, 1991 y 1999 que son muy 
importantes. 
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La vía utilizada en la implementación del inodelo de escuela que 


comenzó en 1975 constó de los pasos siguientes: 


Creación de comisiones en el nivel central que trabajaron en las vías para 
la implementación con asesoramiento soviético, 

Determinación de los fundamentos del sistema que fueron asumidos de 
los soviéticos y concreción a nuestra realidad dando como resultado toda 
la concepción de la transformación. 

Convocatoria a expertos, entre los cuales se incluyeron científicos e mte- 
Jectuales de prestigio en el marco nacional, para analizar los resultados de 
trabajo de las comisiones. 

Conformación de grupos de maestros destacados y con experiencia que 
se convirtieron en consultantes de las comisiones creadas. 
Conformación del resultado. 

Dwulgación y esclarecimiento del modelo en el organismo central. 
Divulgación y explicación del modelo en las provincias. 

Elaboración de los materiales necesarios (programas, libros de texto, 
orientaciones metodológicas, programas de TV y películas). 

Puesta en práctica por enseñanzas, ciclos y grados. 

Fortalecimiento de la inspección y utilización de esta como retroalimen- 
tación para mejorar la capacitación de los docentes y el trabajo de las 
estructuras. 


Entre las caracteristicas de la implementación de 1975 podemos consi- 


derar las siguientes: 


Asumir casi completamente, solo con las necesarias adecuaciones, los 
planes de estudio y las concepciones educativas de los países exsocialis- 
tas sobre todo de la Unión Soviética y la República Democrática 
Alemana (RDA). 

Considerar todos los tipos y niveles de enseñanza. 

Establecer un proceso paulatino y exacto del tránsito por enseñanzas, 
niveles y grados. 

Centrar en la práctica la esencia del cambio en los planes de estudio, pro- 
gramas, libros de texto y orientaciones metodológicas. 

Seminariar a todo el personal docente para que conociera cómo se iban 
a producir los cambios y en qué consistían estos. 

Establecer programas de tránsito, 

Elaborar orientaciones metodológicas detalladas debido a la formación 
incompleta de los docentes con poca Hexibilidad para actuar. 

Concebir los programas y libros de texto con muchos contenidos. 
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Participación amplia de expertos y limitada de profesores de base. 
Implementación con carácter vertical. 

Utilización de la televisión y las películas para la preparación de los 
docentes. 

Alta implicación de los participantes debido a las amplias explicaciones 
y a las características del contexto social de esos momentos. 


La forma en que se organizó todo cl trabajo se puede considerar como 


positiva, el diseño meticuloso de lo que se iba a realizar, así como la con- 
formación en sistema de la educación del país, estableciendo los nexos ade- 


cuados entre los distintos subsistemas. Sin embargo, la forma de implemen- 


tación se caracterizó por ser vertical, o sea, de arriba hacia abajo donde los 


profesores y las estructuras intermedias no participaron en la concepción y 


elaboración de los cambios. 


En la implementación del modelo de 1988, año en que se vuelven a rea- 


lizar cambios significativos en lo que se llamó el perfeccionamiento conti- 
nuo, se siguió la metodología siguiente: 


Análisis de cómo se habían producido los cambios en los sistemas edu- 
cativos de diferentes países del mundo y en qué dirección se estaban pro- 
duciendo. Se visitaron más de diez países desarrollados. 

Realización de un diagnóstico anterior profundo denominado 
Investigación Ramal del MINED que abarcó de 1981 a 1987 y que per- 
mutió establecer los puntos vulnerables para poder realizar las modifica- 
ciones. 

Trabajo en el modelo teórico contentivo del sistema de conceptos y 
habilidades esenciales basado en las ideas rectoras, lo que permitió elmu- 
nar la sobrecarga conceptual del contenido de enseñanza y dar más peso 
al desarrollo de habilidades. 

Conformación de comisiones con amplia participación de profesores de 
la base que participaron en la elaboración de los materiales. 

Realización de exploraciones en la práctica que permitieron comprobar la 
efectividad de cambios sustanciales operados en el contenido y los métodos. 
Seminario a las estructuras sobre los cambios que se iban a desarrollar. 
Seminario a todos los docentes sobre los cambios. 

Control a través del sistema de inspección del desarrollo de los cambios. 


Esta implementación de 1988 sc caracterizó entre otros elementos por 


lo siguiente: 


Desarrollo de una concepción propia con relativo asesoramiento (aseso- 
ría de la RDA) del desarrollo de las transformaciones. 
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+ Estudio de las tendencias mundiales del desarroilo de los sistemas educa- 
tivos de países desarrollados. 

+ Desarrollo del trabajo de perfeccionamiento sobre la base de las ideas 
rectoras que permitió eliminar la sobrecarga de los programas y dedicar 
más tiempo al desarrollo de habilidades. 

+ No contar con el tiempo suficiente para la preparación anterior de los 
docentes. 

+ No considerar al alumno en primer plano como esencia de los cambios. 

» Lograr una mayor contextualización de los programas, libros de texto y 
orientaciones metodológicas. 

+ Mayores niveles de consenso entre los promotores y ejecutores de la 
transformación. 


En este sentido debemos decir, que también estuvieron presentes carac- 
terísticas que ya habían aparecido en el primer momento de cambio, o sea, 
la dirección centrada en el movimiento de arriba hacia abajo, el énfasis de 
los cambios puesto en los planes de estudio y programas, etc. Sin embargo, 
como cuestión positiva podemos destacar que los cambios que se producen 
se conciben teniendo mucho más en cuenta las caracteristicas y condicio- 
nes de la educación cubana. 

En el trabajo realizado en el perfeccionamiento que comienza en 
1990-1991 se ponen en un primer plano la descarga de los programas 
en la Secundaria Básica. Esto marca una diferencia con los procesos de cam- 
bio llevados a cabo con anterioridad. 

Los pasos más significativos en el desarrollo de este trabajo fueron: 


+ Se comienza por elaborar una concepción general por un grupo de 
expertos de alto nivel y se asume la asignatura de Historia como recto- 
ra para realizar el análisis de los programas concentrándose en lo esencial 
y viendo las necesidades de los alunmos desde el punto de vista del 
conocimiento, tratando de ampliar aún más el tiempo dedicado a la ejer- 
citación y al desarrollo de habilidades. 

* Se realiza un pilotaje en Historia. 

» Posteriormente, se trabaja en las demás asignaturas sobre la base de la 
experiencia acumulada en Historia. 

«Se realiza un informe sobre los resultados alcanzados. 

+ Se elaboran indicaciones generales para el desarrollo del trabajo. 

= Se elaboran indicaciones específicas para el trabajo en la Secundaria Básica 
dando mayor flexibilidad al trabajo del maestro, y se produce lo que se 
conoce como la descarga de los programas de la Secundaria Básica. 
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+ Se editan los nuevos materiales y se realiza un seminario a los jefes de 
enseñanza para la aplicación de estos. 

+ Se comienzan a utilizar los centros de referencia y el entrenamiento 
metodológico conjunto para implementar el modelo. 


Las características fundamentales del trabajo realizado en esta etapa fue- 
ron las siguientes: 


+ Se trabaja por una descarga de programas y documentos en una parte del 
sistema, en este caso, en la secundaria y el preuniversitario, 

+ Se une al trabajo de planes y programas otra cuestión que se de- 
nomina como optimización del proceso pedagógico tratando de 
desarrollar la educación con el mínimo de recursos humanos y mate- 
riales, buscando los mejores métodos de trabajo y la idoneidad en los 
cargos. 

+ Se parte del trabajo en una asignatura (Historia) para sobre la base de esa 
experiencia trabajar en las demás. 

+ Se produce un aligeramiento de los contenidos de los programas y se dar 
indicaciones para que el docente pueda trabajar más libremente desde cl 
punto de vista metodológico, si se tiene en cuenta su contexto y las 
características particulares de sus niños. 

+ No se produce una superación en cascada como parte de la implemen- 
tación. 

* Se utilizan por primera vez el entrenamiento y los centros de referencia 
como vías para la implementación. 

+ No se analiza con profundidad la interrelación entre los distintos subsis- 
temas al igual que no se produce un análisis profundo de las relaciones 
intermaterias. 


En esta etapa de trabajo se pueden destacar como elementos positivos la 
búsqueda de mayor tiempo en los programas y planes de estudio para el tra- 
bajo con el desarrollo de habilidades, y para que el docente pueda concebir 
el proceso según las características de sus alumnos, sin embargo, esto no se 
lleva a cabo totalmente en la práctica, ya que no se logra romper la inercia 
en el sistema, tanto en el trabajo de las estructuras como en el trabajo de los 
propios docentes. 

Otro momento importante, en el perfeccionamiento del Sistema 
Nacronal de Educación se produce alrededor de los años 1999-2000 cuan- 
do se comienza otra transformación por el nivel de Secundaria Básica con- 
siderando que este es el que más lo precisa debido a las necesidades de for- 
mación de los unos de estas edades. 
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Los pasos más importantes de este proceso fueron los siguientes: 


Elaboración de una concepción general de la escuela y de los objetivos 
del nivel por una comisión formada por compañeros de la enseñanza y 
los subdirectores provinciales de educación. 

Trabajo en las asignaturas denominadas priorizadas (Matemática, Español 
e Historia) considerando estas como rectoras de las demás. 

Elaboración de los programas directores de las asignaturas priorizadas. 
Elaboración de los programas de asignaturas 

Implementación en cuatro municipios de La Habana (10 de Octubre, 
Plaza, Playa y Marianao). 

Sobre la base de esta experiencia se implementa el modelo en los muni- 
cipios cabeceras de todas las provincias conociéndose estas como las 242 
escuelas secundarias en transformación. 

Se realiza un seguimiento más detallado para el cual se preparan equipos 
por todas las provincias formados por integrantes de los ISP y los equi- 
pos provinciales. Se realiza un seminario nacional para todos estos com- 
pañeros. 

Se utilizan instrumentos comunes y se aplican durante un año elaborán- 
dose informes provinciales sobre la base de los cuales se realiza un infor- 
me nacional. 

Se realizan seminarios a subdirectores municipales, directores de escue- 
la, jefes de departamento de las escuelas y profesores de los ISP. 

Se generaliza la experiencia a todas las escuelas. 


Las características más importantes de este período son las siguientes: 


Se pone en primer plano al niño cuando se formula una modelación de 
este en los denominados objetivos formativos. 

Se formulan los objetivos de partida partiendo de la idea de que los cua- 
dros en todos los niveles deben ser los mejores técnicos y que a la vez 
comprenden mejor la política del partido. 

Se potencia en las escuelas el trabajo educativo, la doble sesión y el tra- 
bajo con la comunidad. 

Se fortalece la estructura departamental en la secundaria básica que se 
había recién implantado en las transformaciones anteriores. 

La implementación se hace por aproximación en sucesivos momentos 
donde el municipio se convierte en célula de la experimentación. 

Sin embargo, las estructuras provinciales y municipales no están lo suficiente- 
mente entrenadas para llevar con el éxito esperado el desarrollo de las trans- 
formaciones, por lo que los resultados quedan por debajo de las expectativas. 
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En este período se considera como positiva la inserción del niño en un 
primer plano que en los cambios anteriores se había quedado un poco a la 
zaga en el desarrollo de las concepciones. Hay una idea más clara de que los 
cambios que se producen en los programas y libros de texto no son la esen- 
cia del éxito. Sin embargo, se formulan nuevos objetivos que pretenden una 
integración entre lo formativo y lo instructivo, dando una mejor idea del 
niño que se quiere formar. 

Desde el punto de vista de la implementación esta forma de trabajo en 
nuestro criterio representa una vía superior a las utilizadas con anterioridad, 
sin embargo, se contó con poco tiempo para el trabajo con la preparación 
de las estructuras y fue muy rápido el proceso de paso del trabajo en los 
municipios de la capital a los municipios cabeceras de provincia. Se partió 
de la hipótesis de que las estructuras intermedias estaban preparadas junto 
con los ISP para el desarrollo de este trabajo, mas en la práctica se demos- 
tró que aún esta preparación era insuficiente, 

. 


Vía utilizada en la Secundaria Básica José Martí de la Habana Vieja 


A continuación se analiza la vía general que fue concebida para imple- 
mentar el modelo, así como acciones que tienen un sentido más particular. 


Vía de carácter general 


El proceso de implementación de un modelo de escuela se inscribe en 
una forma de trabajo más general que tiene como objetivo esencial la trans- 
formación de la Secundaria Básica en el país. Esta vía general se ha desarro- 
llado según los pasos siguientes: 


» Preparación y discusión por una comisión central de diferentes propues- 
tas para el desarrollo del trabajo partiendo de la idea de concebir la labor 
del profesor de forma diferente, sobre la base de homogenizar más las 
influencias educativas sobre los alumnos, utilizar las nuevas tecnologías y 
buscar mayor nivel de interdisciplinariedad. 

» Se comienza la implementación de las ideas iniciales considerando variar las 
formas de trabajo del profesor (profesor general integral) y la forma organi- 
zativa de la escuela (grupos de 15 alumnos) dejando igual el plan de estudio. 
Esto se realiza en la escuela secundaria básica en el campo Yuri Gagarin. 

+ A partir de enero de ese curso escolar, se decide comenzar el trabajo en 
otras ocho escuelas de Ciudad de La Habana donde se insertan algunos 
profesores generales integrales manteniendo las características de las 
escuelas en el modelo anterior. 
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» Se decide comenzar una nueva experiencia en una secundaria básica que 
estuviera enclavada en un contexto dificil, como lo es el de la Habana 
Vieja y se preparan las condiciones materiales y los profesores para 
comenzar este trabajo. Se elabora un modelo inicial de Secundaria Básica 
sobre la base de la experiencia acumulada. 

» Se comienza una etapa de implementación de las nuevas ideas en este 
contexto de la escuela secundaria básica José Martí y a la vez se conti- 
núa el trabajo en las ocho escuelas, pero esta vez se desarrolla con pro- 
fesores especialistas graduados que se brindan voluntarios para acometer 
ese trabajo. Se mantiene el trabajo en la escuela experimental Yuri 
Gagarin. 

+ Se crean en este período comisiones que sistematizan los resultados que 
se vienen obteniendo en el desarrollo del trabajo de las escuelas impli- 
cadas. Las comisiones son: modelo de escuela, utilización de las nuevas 
tecnologías (computación y clases por televisión), sistema de evaluación, 
formación de los docentes y formas de implementación. 

+ Se obtiene una versión mejorada del modelo de secundaria básica y se 
comienzan a realizar seminarios de superación para los subdirectores 
municipales de Ciudad de La Habana. 

+ Se realiza un senunario para los subdirectores provinciales sobre las carac- 
terísticas del modelo y se realizan precisiones para su generalización. 

« Se decide filmar más del 60 % de las clases del plan de estudio que se 
propone. Se decide filmar todas las clases de las asignaturas Matemática, 
Español, Historia, Inglés y Física. 

« Se generaliza a todo el país el proyecto de modelo. 


Esta forma de trabajo general se caracteriza, entre otros elementos, por 
los siguientes: 


» Se ha puesto el énfasis de las transformaciones en el trabajo del docente 
considerando la necesidad de acompañar mucho más de cerca el desarro- 
Ho de los alumnos en estas edades tan complejas. 

+ Se ha disminuido el número de alumnos por grupo con el fin de posi- 
bilitar lo anterior. 

+ Se han potenciado las posibilidades de las nuevas tecnologías para com- 
plementar el trabajo del maestro sobre todo la computación, el vídeo y 
la televisión. 

+ Se ha modificado sustancialmente el sistema de evaluación, centrando 
este en una evaluación sistemática del alumno partiendo de las posibili- 
dades del docente de conocerlos mejor. 
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Se considera el trabajo de la escuela en una sola sesión que abarca de las 
8:00 a. m. a las 5:00 p. m. 

El grado se constituye en la figura esencial del trabajo metodológico de 
la escuela. 

Se potencia el trabajo con la familia y la atención diferenciada a los 
alumnos. 

Se trabaja con los profesores especialistas que se recalifican en cursos cor- 
tos para trabajar como profesores generales integrales y con profesores 
emergentes que reciben una formación inicial y después continúan sus 
estudios a la vez que trabajan. 


Abordaremos a continuación la forma de implementación utilizada de 


carácter particular desplegada en el trabajo de transformación en la 
Secundaria Básica Experimental José Martí. 


Vía de carácter particular 


La experiencia de la investigación en la ESBU José Martí requirió, ade- 


más, que se dieran los pasos siguientes: 


La institución realizó un autodiagnóstico para, sobre esa base, poder 
implementar las estrategias de trabajo, una para el desarrollo del curso y 
una más específica para el periodo septiembre-enero. 

Semanalmente se realizó un corte del trabajo de la escuela por una 
comisión con factores internos y externos donde se iban analizando los 
logros, las dificultades y las posibles medidas que se deben tomar. 

Se realiza un diagnóstico externo a la institución en septiembre y se 
remodela la estrategia de trabajo del centro. 

Se trabaja de esta forma hasta diciembre en que se vuelve a realizar un 
corte externo del trabajo de la institución, pero esta vez solo de apren- 
dizaje. 

Se realiza un levantamiento general de los problemas de la institución en 
esta etapa de diciembre y se comienza un proceso de discusión con todos 
los profesores del centro. 

Se remodela la estrategia por metas para el trabajo de la escuela con un 
carácter integral hasta el próximo corte de aprendizaje a realizarse en 
marzo y se discuten con todo el claustro. Se aprueba en la reunión sema- 
nal de todos los factores. Se decide trasladar la sede universitaria para la 
escuela y comenzar el trabajo en esta considerando más las particulari- 
dades de los profesores en formación y las características de los progra- 
mas que debían impartir de forma tal, que sirva de complementación. 
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» Se realiza un diagnóstico interno, 

+ Se realiza un diagnóstico externo en marzo, 

« Se remodela la estrategia a partir de los resultados obtenidos y se vuel- 
ven a establecer metas para la próxima etapa o etapa final del curso. 

+ Se realiza un diagnóstico interno. 

» Se realiza el diagnóstico externo o final. 


Esta forma de implementación se caracteriza entre otros elementos por 
los siguientes: 


* Se mantiene un control permanente y sistemático sobre el trabajo de la 
institución escolar en la aplicación del modelo y su reformulación, 

+ Se va pasando de un estilo autoritario a un estilo más democrático cuan- 
do comienzan a implicarse a los docentes y las familias en la responsabi- 
lidad de las transformaciones. 

+ Se realizan discusiones para perfeccionar el trabajo de los profesores 
generales integrales y el trabajo metodológico de la escuela, 

» Se reformula el trabajo de la sede universitaria trasladándola para la 
escuela y asumiendo esta la preparación metodológica de los docentes en 
formación. 

+ Se despejan las formas del trabajo metodológico que debe realizar el jefe 
del consejo de grado, ratificándose este como esencia del trabajo meto- 
dológico en la escuela. 


Este proceder se repite en los años que se analizan y se va perfeccionan- 
do, incorporando cada vez imás las nuevas tecnologías al proceso de direc- 
ción de la institución. Por otra parte, se diferencian bastante bien cuatro eta- 
pas de trabajo en el desarrollo de la escuela en este período. 

Una primera etapa, que abarca desde sus inicios en septiembre hasta el final 
del primer año, que puede ser catalogada como de ajuste, de reconocimien- 
to entre los actores de la transformación, donde las estrategias internas son 
un poco caóticas y desafortunadas, lo que unido a las constantes interven- 
ciones externas no permite un rápido salto hacia adelante. Estas caracterís- 
ticas son propias de una etapa de inicio, de arranque donde incluso los suje- 
tos que participan en el trabajo de la escuela tienen que conocerse, aprender 
a interrelacionarse y a lograr un trabajo conjunto en pos de determinadas 
metas. Se comienzan a ver, al final de este período, algunos logros en la dis- 
ciplina y organización en la institución escolar. 

Una segunda etapa que comprende el segundo año de trabajo y donde se 
establece una mayor concreción en las estrategias para el período. Los órga- 
nos de dirccción y técnicos perfeccionan su trabajo y se exploran procedi- 
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mientos exitosos de trabajo. Se logra estabilidad en el trabajo metodológi- 
co y comienzan a verse los primeros resultados, 

En la tercera etapa, que comprende el tercer año de trabajo, se crea un 
clima más favorable de trabajo en el centro debido a los resultados que se 
alcanzan, esto facilita el desarrollo de un grupo de acciones sobre todo rela- 
cionadas con los elementos que más dificultades tuvieron. Hay una sistema- 
tización del trabajo con los padres y la comunidad y se comienza a organi- 
zar la atención a las diferencias individuales según el diagnóstico aplicando 
las técnicas de cómputo, de igual forma se trabaja en la observación de cla- 
ses y en la revisión de las libretas de los alumnos. Se consolida el trabajo 
político-ideológico, se dan pasos significativos en el aprendizaje de los 
alumnos y en el trabajo con los padres y la comunidad. 

En la citarra etapa, que comprende desde su tercer año hasta el año 2006, 
el trabajo de la escuela entra en un período de estabilidad en el que los cua- 
dros y los docentes comienzan a encontrar por sí mismos formas de trabajo 
que van garantizando la formación integral de los estudiantes. Se potencia la 
atención diterenciada a los estudiantes y se organiza mejor el trabajo de los 
jefes de consejos de grado. De igual forma la información comienza a fluir de 
abajo hacia arriba donde en los consejos técnicos y de dirección, los jefes de 
grado traen sus análisis, en los que se incluyen las propuestas de solución a los 
problemas encontrados. Se regulariza el levantamiento de la información 
sobre todo en lo relacionado con las visitas a clases y la revisión de libretas. 
Por otro lado, se comienza a lograr que la evaluación del componente edu- 
cativo por parte de los profesores contenga y se acerque a la evaluación inte- 
gral pioneril que se realiza en los destacamentos. El clima de trabajo en la 
escuela mejora y se comienzan a realizar acciones vinculadas a la multiplica- 
ción de las experiencias que se van obteniendo en el desarrollo del trabajo. 


Conclusiones 


El trabajo de transformación de la escuela es complejo y en él se hacen 
necesarias las vías o modelos expuestos para implementar los modelos de 
escuela que se han diseñado. Las propuestas que hasta aquí se han explicita- 
do no son las únicas, pero son las que hemos podido sistematizar de la prác- 
tica cubana actual. 
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4.3 El diseño curricular 


El trabajo con la transformación del currículo ha exigido siempre esfuer- 
zos considerables de los estudiosos, y en la actualidad es reconocido por 
todos que los cambios y las transformaciones que ellos deben sufrir depen- 
den de las exigencias sociales y de los avances científicos que se producen 
en el desarrollo de la ciencia. 

Por otra parte, es reconocido también que este trabajo es propio de gru- 
pos multidisciplinarios altamente especializados por la complejidad que lo 
caracteriza y por las consecuencias sociales que puede acarrear en el con- 
texto de la economúa, el desarrollo del pensamiento científico y la convi- 
vencia humana, entre otras. 

Sin embargo, en los últimos tiempos también se fortalece una tendencia 
que preconiza que el maestro debe y tiene que adaptar, adecuar su currícu- 
lo (en sentido estrecho) a las condiciones de la escuela donde trabaja y a las 
características de sus alumnos, partiendo del hecho de que se concibe a estos 
como sujetos de su propio aprendizaje, 

Surge entonces la necesidad de que el maestro se ponga en contacto con 
las diferentes formas que a un nivel macro se han utilizado para las transfor- 
maciones curriculares, las que pueden ser modificadas para orientar el tra- 
bajo del docente en su tarea diaria de adecuación del currículo. 

La utilización de diferentes modelaciones para realizar propuestas de cam- 
bio en el currículo de una determinada especialidad han variado con las épo- 
cas y con las corrientes psicopedagógicas que en estas han ido surgiendo. 

Las primeras modelaciones que se realizan en el campo de la teoría 
curricular se caracterizaron por fijar dentro de determúnados límites los 
contenidos que los estudiantes debían abordar, basándose sobre todo en la 
experiencia empírica y en el conocimiento que los diferentes grupos de 
profesores tenían sobre los contenidos que iban a impartir. Estos modelos se 
caracterizaron por obtener productos estables con ciertas tendencias a la 
rigidez, en los cuales no se podían cambiar incluso las metodologías para el 
tratamiento de los diferentes contenidos. 
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En la actualidad estos criterios se han ido modificando debido a la nece- 
sidad de mantener lo más estable posible el currículo, al considerar los gastos 
que implican estos cambios, y al analizar la verdad reconocida de que la esen- 
cia de las transformaciones no radica en los cambios curriculares, sino en las 
transformaciones de las personas que deben implementar lo elaborado. 

Es casi generalmente aceptado que las transformaciones curriculares se 
realizan en los diferentes países en periodos que oscilan entre tres y cinco 
años, y de igual forma se reconoce que las transformaciones en los gradua- 
dos son leves o no son significativas, 

La respuesta a este fenómeno relacionado con la teoría de la elaboración 
del curriculo se encuentra en aquellos que deben aplicarlo, los que en 
muchos casos no están comprometidos con las transformaciones propuestas 
y, por tanto, no las llevan a la práctica pedagógica. 

Es por eso que en la actualidad la tendencia en la elaboración del currículo 
se encamina a la determinación de un núcleo considerado como estable, alre- 
dedor del cual se pueden ir incorporando o eliminando propuestas en depen- 
dencia de las necesidades sociales, las caracteristicas de los nuevos estudiantes y 
los avances de la ciencia y la técnica. 

De igual forma, se acepta que el graduado contemporáneo tiene dificul- 
tades para su inserción en la práctica debido al poco desarrollo alcanzado de 
sus capacidades profesionales, por lo que las teorías curriculares incorporan 
cada vez más un mayor número de horas para las prácticas profesionales, y 
una mejor relación entre teoría, práctica e investigación. 


4.3.1 Criterios sobre el concepto 


En la misma medida que se han modificado los currículos se han ido 
variando las concepciones sobre este, siendo, en la actualidad, el término de 
gran controversia teórica. Algunos estudiosos lo conciben como “la mode- 
lación del conjunto de disciplinas que deben dar cumplimiento a deternu- 
nados objetivos” y de esta forma lo identifican con el plan de estudio de 
una determinada especialidad. Esta tendencia es propia de los grupos de 
especialistas que se conforman en los centros de estudios o en los ministe- 
rios con el fin de remodelar el currículo vigente. En ella prevalece la opi- 
nión del formador de profesionales y los cambios se proponen sobre la base 
de la experiencia adquirida en este labor. 

Podemos considerar el curriculo, también, como el objeto de estudio de 
la Teoría Curricular que orienta la formación del sujeto dentro del sistema 
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educativo. Esta está subordinada a la pedagogía como ciencia, porque la 
concepción de la formación constituye parte del proceso educativo del ser 
humano que es el objeto de estudio de la pedagogía. 

Por otra parte, Moreira y Silva' afirman que “el currículo es un área 
controvertida”. De hecho, según estos autores, en 1973, en la Universidad 
de Rochester, Estados Unidos, se realizó una conferencia con el objeti- 
vo de reconceptualizar el concepto currículo. A partir de este evento, se 
desarrollaron dos corrientes: una en la Universidad de Ohio, asociada a 
la tradición humanista y representada por William Pinar y otra asociada 
a las Universidades de Wisconsin y Columbia, fundamentada en el 
neomarxismo y en la teoría crítica, siendo Michael Apple y Henry 
Giroux sus representantes y los precursores de lo que se llamó Sociología 
del Currículo. 

Esta comprende el estudio de las: 


..] relaciones entre currículo y estructura social, currículo y cultu- 


ra, currículo y poder, currículo e ideología, currículo y control so= 
cial, etc. Se reitera la mayor preocupación del nuevo enfoque: enten- 
der a favor de quien trabaja el currículo y cómo ponerlo en función 


de los grupos y clases oprimidas”.* 


Al mismo tiempo, en Inglaterra, Michael Young definía nuevos runibos 
para la Sociología de la Educación, principalmente en el Instituto de 
Educación de la Universidad de Londres, cuando fue concebida como una 
sociología del conocimiento escolar; o sea, como una nueva sociología del 
currículo. La matriz de esos esfuerzos recibió el nombre de Nueva 
Sociología de la Educación (NSE). 

R.W. Tyler considera (1973) que el currículo es: 

“f...] todo aquello que transpira en la planificación, la enseñanza y el 


aprendizaje de una institución educativa”. 
Díaz Barriga exige que el curriculo: 


“Debe promover saberes que tengan relevancia y significación en la 
solución de problemas críticos y cotidianos incidiendo en la forma- 
ción crítica, humanista y social de los estudiantes”.* 


Carlos Alvarez considera que: 


“El currículo es un mediador entre el proyecto histórico cultural 
de una sociedad y el proyecto formativo de una institución docen- 
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te 
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Por otra parte, Cherryholmes, citado por Marger Viana Ventura, señala 
que: 


“El currículo no es una derivación, como otros subcampos de la 
Educación, que provienen de diferentes disciplinas académicas aplica- 
das. Así, por ejemplo, la psicología educativa tiene sus raíces en la psi- 
cología, los fundamentos sociales de la educación, en la historia y en 
la sociología, la filosofía de la educación, en la filosofia, [...] El 


"e 


currículo trata de problemas que son específicamente educativos 


El diseño curricular como parte de la Teoría Curricular en sus inicios se 
entendía como una reunión de contenidos distribuidos en asignaturas que 
componían el plan de estudio. Generalmente era organizado por grupos de 
profesores de las diversas asignaturas que se basaban en la experiencia empi- 
rica y en los contenidos que impartían. Por eso mismo, aún hoy es polémi- 
co lo que se comprende por currículo. Analizaremos a continuación la opi- 
nión de algunos investigadores para reflexionar acerca de lo que es, o se 
comprende por currículo. 

Según César Coll el currículo es: 


“El proyecto que preside las actividades educativas escolares, define 
sus intenciones y proporciona guías de acciones adecuadas y útiles 
para los profesores, que son directamente responsables por su ejecu- 
ción. Para eso, el currículo proporciona informaciones concretas 
sobre qué enseñar; cuándo enseñar; cómo enseñar; y qué, cómo y 
cuándo evaluar”. 


Para Stenhause: 


“Un currículo es una tentativa de comunicar los principios y rasgos 
esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca 
abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la 
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práctica”. 
Ventura Viana asume que el currículo puede ser concebido como: 


“Un sistema de componentes psicopedagógicos que orientan la for- 
mación profesional, en el sistema educativo, relacionando teoría, prác- 
tica e investigación” .” 

El currículo, a su vez, se materializa en el plan de estudio, existiendo una 
estrecha relación entre uno y otro. 

Para nosotros el currículo es el sistema de actividades docentes y extrado- 
centes y los sistemas de relaciones que se establecen en la institución, que per- 
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miten la formación del estudiante a partir de los objetivos derivados de las 
exigencias sociales, las nuevas tendencias en el nivel, las condiciones institu- 
cionales y los niveles de ingreso de este. 

Cada una de estas definiciones encierra un punto de vista diferente, por 
ejemplo, para Coll el currículo es un proyecto, Stenhause lo presenta como 
una intención, Ventura Viana lo presenta cono un sistema de componentes 
psicopedagógicos, mientras que para nosotros el currículo es concepción y 
puesta en práctica. 

Las ideas sobre el currículo cada vez más se mueven en la dirección de 
abarcar este como una totalidad de actividades y relaciones en la institución 
escolar. En este sentido se manifiestan la mayoría de los autores. (Ver 
Margarita Silvestre, 1998; Ariel Ruiz, 1997; Josefina López, 1996) 

De igual forma consideramos que los componentes esenciales del 
currículo son: el perfil del profesional, los objetivos, las áreas de estudio, las 
disciplinas, la práctica laboral, la investigación, el componente académico, la 
concepción de la relación entre los componentes teoría-práctica-investiga- 
ción, la concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje y el sistema de 
evaluación. 

Dentro de la Teoría Curricular ocupa un lugar destacado el diseño 
curricular, que se concibe como el proceso de elaboración del currículo, 
son los pasos que se dan o se deben dar para obtener el currículo. Debe 
estar fundamentado en referenciales teóricos coincidentes con los proce- 
sos que están en su base: formación del estudiante y proceso pedagógico. 
Hoy en día, en conformidad con las exigencias sociales y los avances cien- 
tíficos debidos al desarrollo de la ciencia, ya no se admite trabajar simple- 
mente con un agregado de contenidos y asignaturas en la elaboración de 
currículos. Ha habido un gran avance en la teoría curricular que se ha 
constituido en una rama de la pedagogía. A pesar de eso no hay una uni- 
formidad en la conceptuación del currículo, así como existen diferentes 
tendencias en la elaboración del diseño curricular, lo que se abordará a 
continuación. 


4.3.2 Vías para obtener el currículo 


Un modelo bastante conocido está caracterizado por la realización de 
un estudio teórico del currículo en ejecución y a partir de opiniones de 
expertos de la propia institución escolar se toma posición sobre este, ela- 
borando li nueva propuesta. Posteriormente, se pone el curriculo en 
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ejecución para analizar la experiencia en la práctica y finalmente, se rea- 
liza la propuesta definitiva. A continuación presentamos un resumen 
esquematizado (fig. 61). 


Análisis teórico del currículo Opiniones de expertos de la 
en ejecución propia institución 


SS 


Elaboración del nuevo 
curriculo 


Comprobación en la práctica | 


Versión definitiva 


Fig. 61 


Otra tendencia es dar respuesta a las necesidades de formación conside- 
rando las necesidades de las empresas y los servicios, lo que de cierta forma, 
significa atender al mercado de trabajo. En esta variante, en primer lugar se 
determina el perfil del profesional. A partir de ahí, se compara con los obje- 
tivos del currículo y con los contenidos y las actividades curriculares. Se ela- 
bora la propuesta y se hace la aplicación en la práctica, conforme esquemna- 
tizamos en la figura 62. 


| Elaboración del perfil del profesional | 


N e 


Compsreción con los 


Comparación con los contenidos 
y acevidades curriculares 


úbjenvos del curriculo 


| Elaboración de la nueva propuesta 
| Aplicación en la práctica 


Fig. 62 
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Un procedimiento más complejo consiste en integrar las dos tendencias 
anteriores, realizando también un diagnóstico de! currículo actual y elabo- 
rando un perfil del egresado a partir de las habilidades que deben poseer los 
alumnos, Se modela un sistema de disciplinas que garanticen la formación 
del futuro egresado a partir del análisis del perfil y del diagnóstico de la rea- 
lidad educacional. También se consideran las condiciones de los estudiantes 
de nuevo ingreso. En esta concepción aparecen claramente los tres compo- 
nentes principales del currículo: el académico, la práctica y la investigación. 
Esta propuesta aparece en la figura 63. 


Diagnóstico del curriculo actual | —————. Exploración de las capacidades 
A A AA profesionales 


N 


Elaboración del perfil del 


GP 


Elaboración de la nueva 
propuesta 


Aplicación en la práctica 


Fig. 63 


egresado 


Otra tendencia en el análisis de las formas para llegar al currículo es la 
presentada por E Addine, ella asume cinco etapas importantes en la elabora- 
ción del programa de la asignatura que pueden ser extrapoladas al curriculo 
todo:'" 


+ Caracterización de la situación actual 

+ Modelación de la propuesta 

+ Estructuración del programa 

+ Desarrollo del programa 

+ Evaluación y perfeccionamiento del programa 


En la primera etapa se incluyen los fundamentos teóricos, el análisis de 
las condiciones sociopolíticas y económicas, el nivel de las ciencias y la 
situación actual del desarrollo de las personas a las cuales va dirigido el pro- 
grama o currículo. En la segunda etapa se incluyen la determinación de los 
problemas profesionales y la del perfil del profesional. En la tercera se ela- 
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bora el programa, en la cuarta se pone en práctica y en la quinta se valoran 
los resultados obtenidos y se realizan las remodelaciones necesarias. 

Otra propuesta interesante que parte de la clasificación de los métodos 
para la elaboración del currículo es la que realiza Ruiz Aguilera. En esta se 
consideran los métodos siguientes: 


+ Métodos para la determinación de las exigencias sociales que se plan- 
tcan a la educación. 

+ Métodos para la determinación de las condiciones sociales en que se de- 
sarrolla la educación. 

+ Métodos para la determinación de la utilidad e importancia de la instrumen- 
tación para la vida social y la función de la instrucción en la práctica social, 

+ Métodos para la obtención de consecuencias de la utilidad e importan- 
cia de la educación en la sociedad para los objetivos, contenidos, méto- 
dos y formas de organización de la educación. 

+ Métodos para la obtención de consecuencias de las exigencias y condi- 
ciones sociales en relación con los objetivos, contenidos, métodos y for- 
mas de organización de la educación. 

+ Métodos para el perfeccionamiento de la concepción del objetivo, el 
contenido y los métodos de la educación en una forma de educación 
determinada, o sea, para el hallazgo y ordenamiento verdaderos de las 
magnitudes de dirección correspondientes de la educación.” 


García Ramis y otros analizan la posibilidad del diseño curricular a partir de 
los criterios que sostiene Ruiz Aguilera y considera criterios para la determi- 
nación de los objetivos y criterios para la determinación de los contenidos.” 

En esta concepción se establece claramente que los objetivos y conteni- 
dos no pueden deducirse simplemente de determinados principios sobre la 
construcción de las disciplinas escolares o académicas, sino que ellos son el 
resultado de acuerdos y consideraciones pedagógicas, políticas y sociales que 
se expresan en el currículo y en la estructura de las ciencias. Se afirma 
entonces que se van conformando a partir de considerar: 


+ Las formulaciones de las exigencias sociales y de los fines de la educa- 
ción en la sociedad, incluyendo lo que abarca la cultura general integral 
que la sociedad aspira a que se alcance por todos los ciudadanos. 

+ La expresión pedagógica de las exigencias y fines en términos pedagó- 
gicos para cada tipo de escuela, en forma de formulaciones sencillas y 
autoconsistentes. En este proceso se integran y consideran las condicio- 
nes concretas del periodo histórico en que se producen y se producirán 
los procesos educativos. 
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» El debate y difusión de estas ideas en la comunidad científica, docente y 
donde vive, y la conformación de una aproximación del contenido de la 
educación. 

» El desglose por momentos del desarrollo del escolar, por grados, áreas u 
otras formas de estructuración del currículo y la institución escolar 

+ La derivación de los objetivos por áreas y disciplinas. La concreción de 
contenidos de la educación en estas. 

+ La reformulación de los fines y objetivos y la derivación que de ellos se 
produce, por la comunidad científica y docente.” 


Este procedimiento general puede ser esquematizado de la forma que 
aparece en la figura 64. 


Formulaciones de las Formulaciones de los Formulación de la cultura 
exigencias sociales fines de la educación general integral 


| La expresión pedagógica de 


los elementos anteriores 


El debate en los diferentes 
espacios 


! 


El desglose por momentos 
de desarrollo, etc. 


A 


La derivación de los objetivos 
y la concreción de contenidos 


La reformulación de los fines 
y objetivos 


Fig. 64 


Por último, se presenta nuestra propuesta en la que se hace necesario reali- 
zar varios estudios: el de las corrientes actuales en la formación del profesional, 
el del desarrollo histórico-lógico del currículo en cuestión, el de las exigencias 
de las empresas y los servicios, y el diagnóstico de la formación del profesional. 
Este diagnóstico consta de dos partes, una teórica y otra empírica. 
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En el análisis teórico hay que considerar: 


» La formulación del perfil del profesional. 


» La relación de los objetivos con 


el perfil. 


» La relación teoría-práctica-investigación. 


5d , - 
+ La relación entre las áreas a parti 
+ Las disciplinas por áreas según el 
+ La precedencia de las asignaturas 


r del perfil y los objetivos. 
perfil y los objetivos. 
por áreas y entre árcas. 


+ La distribución del tiempo por disciplinas según el perfil y los objetivos. 
+ El contenido de las asignaturas según los objetivos y el perfil. 
+ La investigación según el perfil y los objetivos. 


En el análisis empírico hay que considerar: 


* El nivel alcanzado por el futuro 


profesional en el desarrollo de los dife- 


rentes momentos de su formación. 


+ Opiniones de graduados, estudiantes y especialistas sobre las diferentes 


facetas del currículo. 
» Comprobación de las concepcio: 


nes de enseñanza que se utilizan. 


+ Comprobación práctica de los puntos críticos. 


Este procedimiento, que incluye el análisis teórico y el empírico, se 


puede observar en la figura 65. 


Análisis Análisis de Las 
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20 
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mprobación de 


Mropuesta q 


Fig. 65 


Sin embargo, las vias presentadas pueden servir de guía u orientación, pe- 


ro se refieren a cuestiones generales del diseño curricular o a solucionar pro- 
blemas más generales que los que se le presentan al maestro en el aula. El pro- 
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fesor lo que realiza es la remodelación o adecuación del programa para poder 
desarrollar mejor su labor y no una proyección curricular de mayores alcan- 


ces. Es por eso que se hace necesario incluir en este libro, dedicado a los maes- 
tros, una vía que ellos puedan utilizar sobre la base de las posibilidades que se 
abren de poder trabajar con los programas de las asignaturas que ya no son 
documentos inflexibles con los cuales hay que cumplir al pie de la letra. 


En este sentido, proponemos la vía siguiente que ha sido consultada y en 


muchos casos es utilizada por docentes de experiencia. Esta vía consta de 
los pasos siguientes: 


dl 


> 


Diagnóstico de los alumnos, incluyendo lo alcanzado hasta el momento 
desde el punto de vista cognitivo, pero también el nivel de desarrollo 
alcanzado como personalidad acorde con su edad y el grado que cursa. 


. Objetivos que se deben lograr, en este caso lo que plantean los docu- 


mentos rectores para el nivel y el grado. 

Condiciones con que se cuenta para el desarrollo del trabajo, incluyendo 
desde los medios de enseñanza que están en la escuela, hasta los que pueden 
ser confeccionados con los recursos de bajo costo por el maestro o docen- 
te. De igual forma se considerarán las características de las aulas y la escuela. 
Adecuación de los objetivos y el contenido de enseñanza elaborando un 
plan de trabajo para el desarrollo del grupo y de cada alumno en particu- 
lar, sobre todo si el número de estos lo permite. 

Realización de las actividades considerando las variaciones en el plano 
inmediato que puedan presentarse por diferentes motivos. 

Evaluación sistemática del trabajo realizado donde se tenga en cuenta la 
opinión de los alumnos, los padres y los resultados alcanzados. 
Reelaboración del plan de trabajo considerando el nuevo punto de par- 
tida y los nuevos objetivos que se han de cumplir. 


Lo anterior puede ser analizado en el esquema de la figura 66. 


Diagnóstico de los alumnos | — > | Objerivos que se deben lograr 
! É 


| Condiciones con que se cuenta | 


T— 


[Adecuación de los objetivos y el contenido de A] 


o _ 
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 trabyo _ 
A 


Fig. 66 
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Conclusiones 


Como se ha podido demostrar son múltiples las vías que se pueden 


utilizar dentro del diseño para obtener un currículo. Sin embargo, algu- 


nas 


de las aquí planteadas son más efectivas al considerar la vía del cono- 


cimiento cientifico planteada por Lenin. De todas formas, es necesario 


tener en cuenta también los recursos de que se dispone, el tiempo dispo- 


nible y la calificación de los especialistas que participarán en los trabajos. 


Por 


otro lado, desde el punto de vista de la investigación pedagógica, lo 


esencial es que estos modelos sirvan de ejemplo y cada grupo de trabajo 


pue 


da encontrar su propio modelo para el diseño del currículo del cual 


se ocupan. 
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4.4 La comparación de modelos de escuela? 


En los trabajos desarrollados sobre la transformación de la escuela una 
cuestión importante la ocupa los que se refieren a la modelación de la 
escueta. Estos modelos son de gran importancia, ya que pueden ayudar a las 
estructuras de dirección y a los maestros a encauzar las acciones que deben 
conducir los cambios que se dan en la realidad escolar. 

En la teoría aún incompleta sobre el trabajo con los modelos de escue- 
la, lo que generalmente se ha hecho es asumir, en primer lugar, la elabora- 
ción de un modelo de escuela genérico a partir del cual se elaboran los 
modelos de escuela particulares. Por ejemplo, el Modelo Genérico de 
Escuela (L. García y otros, 2005) elaborado entre 1992 y 1994 permitió 
consecuentemente elaborar los modelos de escuela para las enseñanzas 
Primaria, Secundaria y Preuniversitario. 

Una vez realizadas las modelaciones sobre los diferentes tipos de escue- 
la y asumirse estos para la transformación de la práctica escolar se hace 
necesario analizar cuáles son los puntos de contacto, las regularidades y las 
diferencias que se ponen de manifiesto. O sea, se necesita ma vuelta atrás 
como forma de retroalimentación y perfeccionamiento del trabajo realiza- 
do, ya que en el desarrollo de la práctica en cada enseñanza pueden irse 
incorporando determinados elementos al modelo que no necesariamente 
tienen que constituir regularidad para otras enseñanzas, o que si lo son, y 
todavía no fueron exploradas suficientemente en estas. 

Por otra parte, es importante contar con procedimientos para poder 
comparar los modelos de escuela, también porque, en ocasiones, los mode- 
los para cada enseñanza se elaboran por grupos de investigadores que no 
trabajan suficientemente relacionados y una vez terminadas las modelacio- 
nes iniciales se hace necesario un trabajo como el que se ha descrito. 


4.4.1 Criterios sobre el concepto 


La mayoría de los estudios comparados realizan análisis sobre las 
semejanzas y diferencias de diferentes objetos de investigación, por 
ejemplo: las políticas educativas en diferentes países, regiones o incluso 
a nivel mundial. 


* Es la sistematización de un grupo de resultados del grupo currículo del ¡CCH donde inter- 
vinieron un colectivo de autores, 
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De igual forma se pueden estudiar las características de los sistemas edu- 
cativos, los currículos, los sistemas de evaluación, así como los modelos de 
escuela. Veamos a continuación algunos clementos que nos pueden despe- 
jar el camino en la comparación de estos últimos objetos. Para eso debemos 
deslindar primero qué vamos a entender por comparación. 

En el Diccionario manual ilustrado de la lengua española se dice que 
comparar es analizar en dos o más objetos las semejanzas y diferen- 
cias. 

Aquí se pone el énfasis en la determinación de las semejanzas y diferen- 
cias entre los objetos. Para esto, se han de llevar a cabo determinados pro- 
cedimientos, tales como: 


+ Establecer la base de comparación. 

+ Determinar las características esenciales y no esenciales en los objetos, 
+ Asslar las características esenciales. 

+ Establecer las semejanzas a partir de las características esenciales. 

+ Analizar las diferencias a partir de las características no esenciales. 


La comparación desde el punto de vista de la lógica formal puede 
asumirse como una operación del pensamiento a partir de la cual se 
determinan peculiaridades relativas de dos o más objetos, fenómenos o 
procesos. 

Realizar una comparación implica contraponer, relacionar dos o más 
objetos determinando sus similitudes y diferencias. La comparación está 
muy relacionada con la clasificación, sobre todo, porque para esta última, 
también se hace necesario establecer las semejanzas de aquellas característi- 


cas esenciales que determinan la clase de objetos producto de la clasifica- 
ción. 

La doctora Rita María Avendaño en su obra Sabes enseñar a clasificar y 
coniparar (página 11) plantea que contraponer los objetos por sus caracterís- 
ticas esenciales implica, en primer lugar, determinar lo esencial en el obje- 
to, pero resulta que es a través de la comparación, junto con otras operacio- 
nes del pensamiento que puede ponerse de manifiesto lo esencial. La 
comparación es una premisa o una condición de la revelación de lo esen- 
cial y es al mismo tiempo una vía principal para que esta revelación pueda 
tener lugar. 


Una vez analizado qué vamos a entender por comparación, podemos 
pasar a considerar qué se entiende por modelo de escuela. En este sentido 
asumiremos lo definido en epígrafes anteriores. 
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4.4.2 Vías que se proponen para la comparación 


En este epígrafe analizaremos primero un procedimiento general que 
establece aquellos elementos esenciales del trabajo, pero después este proce- 
dimiento se complementa con otros específicos que lo amplían y mejoran. 

Procedimiento general para la comparación de los modelos de escuela: 


» Análisis de Jos documentos de partida: Modelo Genérico de Escuela 
Primaria, Secundaria, Preuniversitario. 

+ Determinación de la definición de modelo de escuela. 

+ Determinación de cuáles son los componentes esenciales que se van a 
comparar según la definición. 

» Determinación de los subgrupos de trabajo según los componentes, 

+ Análisis de los procedimientos particulares para cada subgrupo de traba- 
jo. 

* Discusión grupal y sistemática de los resultados que se van obteniendo. 

+ Determinación y sistematización de los posibles cambios y remodelacio- 
nes. 

+ Trabajo en las remodelaciones teniendo en cuenta la precedencia y las 
exigencias de cada enseñanza. 

» Propuesta de remodelaciones en cada componente analizado, 

» Trabajo en cada modelo reagrupando los investigadores por enseñanzas. 

+ Propuesta de Modelo Genérico (en un estadio superior) y de los mode- 
los para cada enseñanza. 


En este procedimiento general se parte de la premisa de que ya se han 
elaborado y puede ser que estén aplicándose en la práctica los modelos de 
escuela. De todas formas también es una vía interesante para el desarrollo 
del trabajo que la elaboración de los modelos de escuela transcurra de 
forma paralela al trabajo de estudio de sus relaciones (comparación) para 
que sea un ir y venir del todo a las partes y viceversa. En este trabajo es 
esencial tener como guías el fin y los objetivos del Sistema Nacional de 
Educación para poder corregir las deficiencias que se vayan encontrando, 

En todo el trabajo de comparación un elemento esencial lo constituye 
el trabajo al interior de cada componente, para esto se ha podido determi- 
nar un procedimiento que se expone a continuación. 

Procedimiento general para analizar cada uno de los componentes: 


» Orientación en torno a la categoría y su contenido. 
* Declaración de la concepción que se sigue. 
* Instrumentación de la concepción. 


* Búsqueda en el Modelo Genérico, como documento de partida. 

* Análisis vertical y horizontal en los modelos de primaria, secundaria y 
preuniversitario, 

= Identificar las principales regularidades encontradas. 


En el desarrollo del trabajo realizado se puso de manifiesto la necesidad 
de realizar al interior de cada componente nuevas acciones que debían 
complementar el procedimiento anteriormente descrito. Es en este sentido 
que se desarrollaron acciones particulares para el estudio de los escenarios, 
los fundamentos, el fin y los objetivos, las funciones sociales de la escuela, 
etcétera. 

En cuanto al estudio de los escenarios se tuvo en cuenta, además de lo 
anterior: 


» Determinación de los tipos de escenarios. 

» Análisis de las variaciones del contexto mundial en los últimos cinco 
años. 

+ Análisis de las variaciones y las características del contexto nacional en la 
actualidad. 

* Posibles tendencias de desarrollo en cada uno de los tipos de escenarios 
en los próximos años a nivel nacional. 


En cuanto al estudio de los fundamentos se tuvo en cuenta, además de 
lo anterior: 


+ Estudio bibliográfico sobre la temática. 

+ Determinación de los tipos de fundamentos. 

» Determinación de aquellos elementos al interior de cada tipo de funda- 
mento que son esenciales considerar. 

» Elaboración de los fundamentos. 

+  Compararlos con los escenarios. 


En cuanto al estudio del An y los objetivos se tuvo en cuenta, además de 
lo anterior: 


+ Si logran las exigencias correspondientes a los tres niveles de enseñanza, 
no solamente en el contenido, sino en cuanto a la forma empleada para 
expresarlas. 

* Si constituyen una representación de las adquisiciones progresivas que 
debe lograr el alumno en cada nivel en función de su desarrallo en la 
medida en que transita. Incorporación de exigencias nuevas propias del 
nivel. 
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Si se aprecia unidad en los elementos sobre los que se señalan nuevas exi- 
gencias en cada enseñanza. 

Si aparecen en un mismo orden en los tres niveles, 

Si se realizan comparaciones sucesivas y constantes con los escenarios y 
los fundamentos. 


En cuanto al estudio de la función social de la escuela se tuvo en cuen- 


ta, además de lo anterior: 


Orientación en torno a la categoría firmción social y su contenido, 
Búsqueda en el Modelo Genérico, como documento de partida. 
Representación del contenido esencial de la función social. 

Análisis, a partir de indicadores, de los modelos de las educaciones: pri- 
maria, secundaria y preuniversitario, en relación con la fisnción social. 
Precisar las principales regularidades encontradas. 


En cuanto al estudio de la dirección de la escuela se tuvo en cuenta, ade- 


más de lo anterior: 


Aparece un epígrafe dedicado a la dirección de la escuela. 

Categoría que asume. 

Relación entre las educaciones de los elementos que se incluyen como 
contenido. 

Relación entre la forma de expresión utilizada de acuerdo con la con- 
cepción. 

Determinación de los elementos ausentes. 


En cuanto al estudio del trabajo metodológico en la escuela se tuvo en 


cuenta, además de lo anterior: 


Declaración de la concepción acerca de la preparación del docente. 
Precisión de objetivos-contenidos-métodos-medios-formas organizati- 
vas-evaluación. 

Dirección del trabajo metodológico (TM) (ciclo directivo, sistema de 
trabajo, relación órganos técnicos de dirección (ODT), papel de los 
directivos). 

Relaciones estructuras directivas superiores y las sedes universitarias 
municipales (SUM). 


En cuanto al estudio del proceso de enseñanza-aprendizaje en la escue- 


la se tuvo en cuenta, además de lo anterior: 


El carácter eminentemente educativo de este. 
Constituye la parte fundamental de la vida de la escuela. 
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+ Propicia implicación activa y consciente de los alumnos. 

+ Vinculación estrecha con la vida y la práctica laboral. 

» Unidad entre lo instructivo y lo educativo. 

* Incremento del trabajo en equipos como vía para el logro de la forma- 
ción y desarrollo individual. 

»  Quehacer práctico de los alumnos en talleres, laboratorios y proyectos 
que favorezcan la iniciativa, la creatividad y la independencia cognosci- 
tiva. 

» Aumento del papel del maestro como dirigente del aprendizaje en detri- 
mento del enfoque centrado en la transmisión de información. 

» Alumno sujeto de su propio aprendizaje. 


En cuanto al estudio del trabajo con la familia y la comunidad se tuvo 
en cuenta, además de lo anterior: 


+ Responsabilidades del trabajo con la familia. 

+ Principios que deben ser considerados en este trabajo. 
+ Métodos y formas de trabajo que se deben utilizar. 

+ Atención a las familias en desventaja social. 

= Trabajo del consejo de escuela. 

* Relaciones con los centros de la comunidad, 


Conclusiones 


Ea comparación de modelos de escuela es una vía importante en la cons- 
trucción de los ideales que deben guiar cl trabajo de las instituciones edu- 
cativas. Este proceder permite contrastar los resultados del trabajo de mode- 
lación de la escuela de las diferentes enseñanzas o incluso de la misma 
enseñanza en tiempos distintos. En el contexto de la teoría de la transfor- 
mación de la escuela ocupa un lugar destacado. 


Referencias bibliográficas 


Vox Diccionario manual ilustrado de la lengua española, decimocuarta edición, 
Ed. Bibliograf S. A., Barcelona, España, 1995. 

AVENDAÑO OLIVERA, Rita María y A. LABARRERE: Sabes enseñar a clasifi- 
car y comparar, Ed. Pueblo y Educación, La Habana, 1989, p. 11. 

Masson CRUZ, Rosa Maria: Educación comparada. Teoría y práctica, Ed. 
Pueblo y Educación, La Habana, 2006, p. 1. 

GARCÍA RAMIS, L. y otros: “Modelo genérico de escuela cubana”, material 
mimcografiado, 1996. 


266 


ROSENTAL, M. y P. JUDIN: Diccionario filosófico, Editora Política, La Habana, 
1973, p. 376. 

VaLLE LiMa, A.: La transformación educativa. Consideraciones, Ed. Pueblo y 
Educación, La Habana, 2003. 


267 


5. Algunas reflexiones finales 


En esta mirada sobre la investigación pedagógica, que pone el énfasis en 
el análisis de la estructura de los resultados y en sus vías de obtención a par- 
tir de las experiencias prácticas y de la teoría elaborada hasta el momento, 
no se han explorado ni con mucho, la variada gama de trabajos que existen 
en nuestro país en el campo de las ciencias pedagógicas, sin embargo, cree- 
mos que esta obra hace una pequeña contribución a lo que se viene reali- 
zando en la investigación en esta esfera. 

Los innegables avances en el terreno de la educación en Cuba se han 
visto refrendados en la mayoría de los casos por los resultados de las inves- 
tigaciones que se han realizado, sm embargo, no siempre esto ha sido así, por 
lo que se pueden lograr mejores resultados en el trabajo que de una u otra 
forma, realizamos todos los que nos ocupamos de la formación de los niños 
y jóvenes en nuestro país, 

Los resultados, y las vías que se han utilizado para su estructuración, en 
la mayoría de los casos no siguen patrones homogéneos, ni tiene que ser así, 
pero lo que se ha tratado es de poner sobre la mesa de discusión algunos 
problemas y posibles soluciones que ayuden a los investigadores en el de- 
sarrollo de su trabajo, considerando que desde la propia escuela se puede 
enfocar la actividad del maestro con este carácter de investigación y de bús- 
queda al que todos aspiramos, y ser llevado también al plano de la forma- 
ción de los estudiantes; como vía para el desarrollo pleno de sus potencia= 
lidades. 

Las vías o procedimientos generales que se estudian vinculados al dise- 
ño de la investigación han sido tratados en otros libros sobre metodología, 
pero los procesos relacionados con el marco conceptual, la operacionaliza- 
ción de las variables y el proceso de indexación no aparecen suficientemen- 
te tratados en la literatura actual. 
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